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El presente trabajo de tesis investigó la relación existente entre las estrategias de 
autorregulación del aprendizaje y las metas de estudio en la Facultad de Ciencias Sociales y 
Humanidades de la Universidad Nacional de Educación durante el semestre 2016-II. Se 
seleccionó como población al alumnado del II ciclo de estudios de las especialidades de 
Historia, Geografía, Psicología y Filosofía de dicha Facultad, estableciéndose el tamaño de la 
muestra estratificada en 97 alumnos. La selección de los integrantes de la muestra se hizo con 
la tabla de números aleatorios. La investigación tuvo un enfoque cuantitativo, un alcance 
correlacional, y un diseño no experimental de corte transversal. Los instrumentos de colecta de 
datos fueron: La Escala de autoevaluación de la autorregulación  del aprendizaje (ARATEX), 
y el Cuestionario de evaluación de metas académicas (CEMA); los cuales fueron evaluados 
en la validez de contenido con la técnica de juicio de expertos y el coeficiente de validez de 
Aiken, y la confiabilidad con el alfa de Cronbach. El tratamiento estadístico de los datos se 
hizo con la prueba paramétrica coeficiente de correlación de Pearson para las hipótesis 
correlacionales general y específicas. Los resultados evidencian que los estudiantes de las 
especialidades mencionadas reportaron correlaciones directas de moderada intensidad y 
estadísticamente significativas entre las variables estrategias de autorregulación del 
aprendizaje y metas de estudio, así como en las relaciones de las metas de estudio con la 
gestión de la cognición, evaluación de la comprensión y gestión del contexto; y una 
correlación directa de baja intensidad y estadísticamente significativa entre las metas de 
estudio y la gestión de la motivación, y la gestión de la planificación. 
Palabras claves: Metas de estudio, estrategias de autorregulación del aprendizaje, gestión 







The present thesis work investigated the relationship between the strategies of self- 
regulated learning and goals of study at the Faculty of social sciences and Humanities of the 
National University of education during the 2016-II semester. It was selected as students of 
the 2nd cycle of studies of history, geography, psychology and philosophy of such faculty 
specialties, establishing the size of the stratified sample in 97 students. The selection of the 
members of the sample was made with the table of random numbers. The research had a 
quantitative approach, a correlation scope, and a non-experimental design of cross-section. 
The data collection tools were: the scale of self-assessment of self-regulation of learning 
(ARATEX), and the questionnaire for the evaluation of academic goals (CEMA); which were 
evaluated on the validity of content with the technique of expert opinion and the coefficient of 
validity of Aiken, and reliability with Cronbach's. The statistical treatment of the data is made 
with the parametric test correlation coefficient of Pearson to the general and specific 
correlative assumptions. The results show that students of the mentioned specialties reported 
direct moderate and statistically significant correlations among the varying strategies of self- 
regulated learning and study goals, as well as the goals of study relations with cognition, 
understanding assessment management and management of the context; and a direct low- 
intensity and statistically significant correlation between the study and management of the 
motivation, goals and planning management. 
Key words: Goals of study, strategies for self-regulated learning, cognition, motivation, 







La presente tesis investiga la problemática de las estrategias de autorregulación del 
aprendizaje y las metas de estudio en los alumnos del II ciclo de las especialidades 
profesionales de Historia, Geografía, Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias 
Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
La tesis está estructurada conforme al protocolo de la Escuela de Postgrado para las 
investigaciones elaboradas con el enfoque cuantitativo. 
En el primer capítulo se refiere la determinación del problema de investigación en 
función de las variables estrategias de autorregulación del aprendizaje y metas de estudio, la 
formulación correlacional del problema general y la de los problemas específicos 
correlaciónales, así como de los objetivos general y específicos de investigación, y se señala la 
importancia, alcances y limitaciones de la investigación. 
En el capítulo segundo se presenta el marco teórico que comprende los antecedentes 
empíricos relevantes más actuales sobre ambas variables, seguido de las sistematizaciones 
teóricas elaboradas en el mundo académico sobre las estrategias de autorregulación del 
aprendizaje y metas de estudio; y las definiciones de los términos básicos de la investigación. 
En el tercer capítulo se aborda la formulación de la hipótesis general y de las hipótesis 
específicas correlacionales que relacionan cada una de las dimensiones de la variable 
estrategias d autorregulación del aprendizaje con la variable metas de estudio, la taxonomía 
de las variables de medida y la respectiva operacionalización de las variables investigadas en 
dimensiones e indicadores empíricos. 
En el cuarto capítulo se examinan el enfoque, tipo, diseño de investigación, la 
determinación de la población y el tamaño de la muestra, el procedimiento aleatorio de 
selección de los elementos muestrales, la técnica de autoinforme, la descripción técnica de los 





del aprendizaje y el cuestionario de evaluación de metas académicas, los estadísticos 
descriptivos e inferenciales utilizados en el tratamiento de los datos, y el procedimiento 
seguido. 
En el último capítulo se trata de la validez de contenido y confiabilidad de los 
instrumentos de colecta de datos administrados en el trabajo de campo siguiendo los 
estándares procedimentales y estadísticos de la comunidad científica con el índice de validez 
de Aiken y el coeficiente alfa de Cronbach, e incluye la presentación y análisis descriptivo de 
los resultados, y la contrastación de hipótesis con prueba paramétrica coeficiente de 
correlación de Pearson para las hipótesis general y específicas correlacionales, y la discusión 
de resultados. 
Finalmente, se formulan las conclusiones reportadas por la investigación, se enuncian 
algunas recomendaciones, se presentan las referencias utilizadas conforme a la normatividad 
del Manual de Publicaciones de la Asociación Americana de Psicología (APA), y se incluyen 






Planteamiento del Problema 
 
 
1.1 Determinación del Problema 
 
Una de las metas centrales de las universidades en el siglo XXI es lograr que los 
estudiantes controlen su proceso de estudio y adquieran competencias que les sean útiles 
dentro y fuera de las aulas, proporcionando una formación que garantice el ajuste a la 
sociedad contemporánea, cuyo eje central gira en torno al aprendizaje autónomo y a lo 
largo de la vida; es decir, en torno al aprendizaje autorregulado (Fernández, Suárez, 
Cerezo, Bernardo, Núñez y Rosário, 2013). 
El aprendizaje autorregulado, como es sabido, refiere el proceso activo en el que 
los estudiantes establecen los objetivos que guían su aprendizaje intentando monitorear, 
regular y controlar su cognición, motivación y comportamiento con la intención de 
alcanzarlos (ibid.). Por otra parte, la observación del desempeño de los estudiantes ha 
hecho que se analice los factores determinantes del éxito académico en la universidad. En 
este sentido, se le ha tratado de explicar a través de variables contextuales, socio-familiares 
y culturales, motivacionales, personales y comportamentales. El balance de estas 
investigaciones previas sugiere que el logro académico en universitarios se encuentra 
principalmente relacionado con variables personales del alumno, aunque también con las 
condiciones de enseñanza. 
Dentro del ámbito del alumno, una de las variables que más peso tiene en la 
formación de los estudiantes de la nueva universidad del siglo XXI es el uso de estrategias 
de aprendizaje autorregulado (Fernández, Bernardo, Suárez, Cerezo, Núñez, y Rosário, 
2013). Hay a este respecto, un cuerpo sólido de trabajos que relacionan las estrategias de 





favorecer el uso de las mismas; el impacto que tienen dichas estrategias en el rendimiento 
académico; la incidencia del valor de la tarea, el sentimiento de autoeficacia y la 
orientación a metas; y recientemente, el foco de interés se ha trasladado a averiguar qué 
variables predicen el uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje. Cualesquiera 
que sean los hallazgos encontrados, sin embargo, éstos se han elaborado en el contexto 
internacional, quedando pendiente de replicar a nivel nacional, siendo un terreno 
relativamente inexplorado por la academia universitaria. 
Por lo expuesto, la presente investigación se orienta a indagar sobre la correlación 




1.2 Formulación del Problema 
 
1.2.1 Problema general. 
 
PG: ¿Qué relación existe entre las estrategias de autorregulación del aprendizaje y las 
metas de estudio en los estudiantes del II ciclo de las especialidades de Historia, 
Geografía, Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades 
durante el semestre 2016-II? 
 
 
1.2.2 Problemas específicos 
 
PE1. ¿Qué relación existe entre la gestión de cognición y las metas de estudio en los 
estudiantes del II ciclo de las especialidades de Historia, Geografía, Psicología y 
Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades durante el semestre 
2016-II? 
PE2. ¿Qué relación existe entre la gestión de la motivación y las metas de estudio en los 





Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades durante el semestre 
2016-II? 
PE3. Qué relación existe entre la gestión de la planificación y las metas de estudio en los 
estudiantes del II ciclo de las especialidades de Historia, Geografía, Psicología y 
Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades durante el semestre 
2016-II? 
PE4. Qué relación existe entre la evaluación de la comprensión y las metas de estudio en 
los estudiantes del II ciclo de las especialidades de Historia, Geografía, Psicología y 
Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades durante el semestre 
2016-II? 
PE5. Qué relación existe entre la gestión del contexto y las metas de estudio en los 
estudiantes del II ciclo de las especialidades de Historia, Geografía, Psicología y 






1.3.1 Objetivo general. 
 
OG: Determinar la relación que existe entre las estrategias de autorregulación del 
aprendizaje y las metas de estudio en los estudiantes del II ciclo de las 
especialidades de Historia, Geografía, Psicología y Filosofía de la Facultad de 
Ciencias Sociales y Humanidades durante el semestre 2016-II. 
 
 
1.3.2 Objetivos específicos. 
 
OE1. Establecer la relación que existe entre la gestión de cognición y las metas de 





Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades durante 
el semestre 2016-II. 
OE2. Precisar la relación que existe entre la gestión de la motivación y las metas de 
estudio en los estudiantes del II ciclo de las especialidades de Historia, Geografía, 
Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades durante 
el semestre 2016-II. 
OE3. Delimitar la relación que existe entre la gestión de la planificación y las metas de 
estudio en los estudiantes del II ciclo de las especialidades de Historia, Geografía, 
Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades durante 
el semestre 2016-II. 
OE4. Dilucidar la relación que existe entre la evaluación de la comprensión y las metas 
de estudio en los estudiantes del II ciclo de las especialidades de Historia, 
Geografía, Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y 
Humanidades durante el semestre 2016-II. 
OE5. Explicitar la relación que existe entre la gestión del contexto y las metas de estudio 
en los estudiantes del II ciclo de las especialidades de Historia, Geografía, 
Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades durante 
el semestre 2016-II. 
 
 
1.4 Importancia y Alcances de la Investigación 
 
El investigar la interrelación de las variables estrategias de autorregulación del 
aprendizaje y metas de estudio adquiere importancia desde varios puntos de vista: desde el 
punto de vista teórico, los resultados han de coadyuvar a la teoría elaborada por Hayamitzu 
y Wiener sobre las metas académicas, y a la teoría del aprendizaje autorregulado 





desde el punto de vista metodológico la utilización de pruebas estandarizadas cuyas 
propiedades psicométricas han sido vueltas a corroborar en otros contextos educativos 
distintos a los lugares para los cuales fueron diseñados, permitirá su extensión con 
garantías para investigaciones venideras; desde el punto de vista empírico, los resultados 
pueden servir para generar programas de capacitación en aquellas estrategias que lo 
requieren y en monitorear las metas de los educandos durante su permanencia en la 




1.5 Limitaciones de la Investigación 
 
La investigación realizada, no obstante sus diversas fortalezas, presenta ciertas 
limitaciones. En primer lugar, la relativa a los instrumentos de colecta de datos: aun 
cuando se ha corroborado la validez de contenido y confiablidad de la Escala de la 
autoevaluación de autorregulación del aprendizaje y del Cuestionario de evaluación de las 
metas académicas, ha quedado pendiente verificar la validez de constructo de las mismas. 
Vinculado a esta característica aparece otra limitación: el alcance de la generalización de 
los resultados muestrales. En efecto, la población a la cual pueden generalizarse estos se 
circunscribe a los alumnos del II ciclo de las especialidades de Historia, Geografía, 
Psicología y Filosofía en el año 2016, quienes no constituyen una muestra representativa 
del alumnado de los diferentes ciclos de estudios en dichas especialidades, y no son todos 
los que estudian en la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad. Por 
último, la tercera limitación reside en la discusión de los resultados debido a la práctica 
inexistencia de estudios empíricos nacionales recientes, esto es del 2010 en adelante, que 
tuvieran como centro de atención solamente a las estrategias de autorregulación del 









2.1 Antecedentes del Estudio 
 
2.1.1 Antecedentes nacionales. 
 
Castro (2016) en Inteligencia emocional y habilidades meta cognitivas en 
estudiantes universitarios de estudios generales, se planteó el problema de discernir en qué 
medida la inteligencia emocional en los estudiantes universitarios se relaciona con sus 
habilidades meta cognitivas, y, en segundo lugar, establecer si la inteligencia emocional se 
relaciona significativamente con las habilidades meta cognitivas de planificación, 
supervisión y evaluación en los alumnos de estudios generales de la Facultad de Ingeniería 
y Arquitectura de la Universidad de San Martín de Porres en el semestre académico 2015- 
II. La población la constituyeron los alumnos del curso de metodología de la investigación 
del segundo ciclo. La muestra aleatoria simple fue de 170 alumnos. La recolección de 
información se hizo con dos cuestionarios: uno de inteligencia emocional y otro de 
habilidades meta cognitivas, los que solo tienen información sobre confiabilidad. Para 
establecer si la relación entre variables es significativa se aplicó medidas estadísticas como 
el coeficiente de correlación de Pearson, encontrando en el análisis de resultados que 
existe relación directa de alta intensidad y significativa entre inteligencia emocional y 
habilidades meta cognitivas (0,83). Y que entre la inteligencia emocional y las 
dimensiones de planificación, supervisión y evaluación de las habilidades meta cognitivas 
se presenta idéntico patrón, aunque diferenciado en los índices de correlación primando la 
relativa a la planificación (0,90), evaluación (0,58) y supervisión (0,82). 
Mendoza (2016) en Estrategias de aprendizaje en relación a las metas académicas 





variables en la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante el 
semestre 2015-I. Se seleccionó como unidad de análisis a los estudiantes universitarios y 
como población al estudiantado de los ciclos I, III y V de la especialidad de Turismo y 
Hotelería de la Facultad de Ciencias Empresariales de dicha universidad (N= 177), de la 
cual se extrajo la muestra, cuyo tamaño final quedó conformado por n=123 estudiantes. La 
selección de éstos se hizo con la tabla de números aleatorios random. La investigación 
tuvo un enfoque cuantitativo, siendo de tipo descriptivo correlacional, con un diseño de 
corte transversal. Los instrumentos de colecta de datos fueron la Escala ACRA para 
universitarios y el Cuestionario de metas académicas. Ambos fueron replicados en la 
validez de contenido y confiabilidad antes de ser administrados en el trabajo de campo. 
Los índices respectivos de la V de Aiken y el alfa de Cronbach reportaron alta validez de 
contenido y alta confiablidad en los dos instrumentos. Por otra parte, la categorización de 
cada variable de la investigación así como de sus respectivas dimensiones se hizo con la 
técnica estadística escala de estanones. Se utilizó la prueba paramétrica coeficiente de 
correlación de Pearson para medir las relaciones y efectuar la contrastación de hipótesis. 
Los resultados obtenidos sugieren que hay suficiente evidencia empírica para afirmar la 
existencia de una correlación directa y de alta intensidad entre las estrategias de 
aprendizaje y las metas académicas, así como las estrategias de aprendizaje y las 
dimensiones (metas de aprendizaje, metas de rendimiento y metas de valoración social) de 
las metas académicas. Y, por último, reportaron un nivel medio en el uso de estrategias de 
aprendizaje, y un nivel medio de desarrollo de metas académicas en el estudiantado 
testado. 
Paucar (2015) en Estrategias de aprendizaje, motivación para el estudio y 
comprensión lectora en estudiantes de la Facultad de Educación de la UNMSM, tuvo el 





de todos los ciclos académicos de la Facultad de Educación en dicha universidad. Los 
instrumentos aplicados para la evaluación de las variables mencionadas fueron el 
Motivated strategies for learning questionnaires, y, la Prueba CLP formas paralelas. Los 
resultados indican que existen correlaciones significativas y positivas entre las estrategias 
de aprendizaje, la motivación para el estudio y la comprensión lectora en la muestra 
estudiada, y entre cada una de las dimensiones de las estrategias de aprendizaje (ensayo, 
elaboración, organización, pensamiento crítico, autorregulación meta cognitiva, tiempo y 
ambiente, regulación del esfuerzo, aprendizaje con compañeros, y búsqueda de ayuda) y 
de la motivación para el estudio (orientación intrínseca, orientación extrínseca, valor de la 
tarea, control de creencias, autoeficacia para el aprendizaje y componente afectivo) con la 
comprensión lectora. 
Cornejo, Pérez y Santiago (2015) en Bienestar psicológico, metas de estudio e 
identidad institucional en jóvenes universitarios, llevaron a cabo una investigación 
correlacional con el objetivo de dar a conocer la asociación entre estas tres variables. Es una 
investigación descriptivo-correlacional, con diseño no experimental, transversal, descriptivo 
correlacional-comparativo. Participaron 905 estudiantes que cursaban del 1° al 9° ciclo de 
estudios en las Facultades de Educación, Ingeniería Civil y Contabilidad, Enfermería, 
Psicología y Trabajo social de dos Universidades de Huancayo, una pública ( 415 alumnos de 
la UNCP) y otra privada ( 490 de la UPLA), con edades entre 16 y 28 años. El tipo de la 
muestra es probabilístico. Diligenciaron los instrumentos de recolección de información 
Escala de bienestar psicológico, Escala de metas de estudios y la Escala gráfica de identidad 
institucional. Los hallazgos según el estadístico no paramétrico rho de Spearman indicaron 
que a mayor bienestar subjetivo los jóvenes universitarios muestran mayores niveles de metas 
de estudios e identidad institucional, encontrándose correlaciones bajas y significativas entre 





y que esta relación entre variables no muestra diferencias en razón del género, el tipo de 
institución universitaria, los ciclos de estudios y las Facultades de pertenencia en cada una de 
las universidades indagadas. 
 
 
2.1.2 Antecedentes internacionales. 
 
Gaeta y Cavazas (2016) en Relación entre tiempo de estudio, autorregulación del 
aprendizaje y desempeño académico en estudiantes universitarios, buscaron evaluar en 
qué medida el tener un rendimiento académico alto, medio o bajo se relaciona con el 
tiempo dedicado al estudio, los procesos de autorregulación del aprendizaje y el 
desempeño académico posterior. La investigación se realizó con una muestra seleccionada 
de manera intencional de 735 estudiantes (75% varones y 25% mujeres), con una edad 
media de 20 años, del primero y segundo semestres de Ingeniería de una universidad 
privada del centro de México. Se contrastó un modelo explicativo de las variables de 
estudio mediante el modelado de Ecuaciones estructurales (SEM), en el que las variables 
se agruparon en tres categorías: predictoras (rendimiento académico previo y tiempo de 
estudio), de proceso (capacidad percibida y utilidad percibida de usar estrategias de 
autorregulación del aprendizaje, uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje), y 
de resultado (rendimiento académico posterior). Los resultados muestran que el modelo 
propuesto explica buena parte de las relaciones entre las variables que lo integran: el 
promedio académico inicial y las horas totales de estudio inciden de manera diferencian 
tanto en la autoeficacia como en la utilidad percibida para la autorregulación del 
aprendizaje; la autoeficacia y la utilidad percibida influyen significativamente sobre el uso 
de estrategias de autorregulación del aprendizaje; y el promedio académico final se 
encuentra explicado significativamente por las estrategias de autorregulación del 





De manera específica, los alumnos con promedios más altos dedican más tiempo al 
estudio, que se asocia con una mayor percepción de capacidad para autorregular el 
aprendizaje así como con la utilidad percibida y un mayor uso de estrategias de 
autorregulación, lo cual repercute en el rendimiento académico posterior. 
Inglés, Aparisi, García-Fernández, Núñez y Martínez (2015) en Relación entre 
tipos sociométricos y metas académicas en una muestra de estudiantes españoles de 
educación secundaria, analizaron los vínculos entre tipos sociométricos, categorías 
conductuales y metas académicas en una muestra de 1349 estudiantes de educación 
secundaria obligatoria, seleccionados por un muestreo aleatorio por conglomerados en las 
zonas geográficas de la región de Murcia y la provincia de Alicante, pertenecientes a 20 
centros de estudios de áreas rurales y urbanas (catorce públicos y seis privados) y un rango 
de edad de 12 a 16 años. La identificación sociométrica de los estudiantes se realizó 
mediante el Programa socio y las metas académicas fueron evaluadas mediante el AGTQ 
(Achievement goals tendencies questionnaire). El AGTQ es una medida de autoinforme 
diseñada para medir tres orientaciones de metas: aprendizaje, logro y refuerzo social. Los 
resultados muestran que los estudiantes nominados positivamente por sus compañeros 
presentan mayores puntuaciones en metas de aprendizaje y de logro que los estudiantes 
nominados negativamente. Además, los tipos sociométricos fueron predictores 
significativos de las metas académicas, ya que los estudiantes nominados positivamente 
por sus compañeros presentan mayor probabilidad de alcanzar altas metas de aprendizaje y 
de logro que los estudiantes nominados negativamente. Y que los estudiantes nominados 
como no buenos estudiantes presentaron puntuaciones significativamente más altas en 
metas de refuerzo social que los estudiantes nominados como buenos estudiantes. 
Fernández, Bernardo, Suárez, Cerezo, Núñez y Rosário (2013) en Predicción del 





predictiva de diferentes variables motivacionales (autoeficacia, instrumentalidad, 
expectativas de rendimiento y orientación a metas), comportamentales (horas de estudios y 
aprovechamiento de las horas de estudio) y socio-educativas (nivel educativo de los 
padres) sobre el uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje. Trabajaron con una 
muestra no seleccionada aleatoriamente de 552 alumnos universitarios de primer curso de 
diferentes titulaciones de la Universidad de Oviedo, España. Evaluaron las diferentes 
variables con el Inventario de procesos de autorregulación del aprendizaje, el Cuestionario 
de autoeficacia e instrumentalidad para la autorregulación del aprendizaje, el Cuestionario 
para la evaluación de metas académicas, y el Cuestionario General de procesos de estudio. 
Los resultados de los análisis de regresión jerárquica muestran que el uso de estrategias de 
autorregulación del aprendizaje depende en gran medida de la capacidad percibida para 
ello, aunque también de otras variables personales como el interés por aprender (y obtener 
buenos resultados académicos) y la utilidad percibida del uso de dichas estrategias. 
Además, observaron que más que la cantidad de tiempo invertido en el trabajo sobre tareas 
académicas, lo verdaderamente relevante es el aprovechamiento del tiempo empleado. Por 
otra parte, no se encontró asociación significativa entre el nivel de estudios de los padres y 
un comportamiento más o menos autorregulado en el trabajo académico. 
Navea (2012) en Un estudio sobre las metas académicas en estudiantes 
universitarios de Enfermería, se planteó el objetivo de conocer las principales 
características de las metas académicas en una muestra universitaria (n = 103 estudiantes) 
que cursa 2° en los estudios de la Diplomatura de Enfermería de una universidad privada. 
El instrumento utilizado en la investigación fue el cuestionario de metas de Skaalvik, el 
cual fue validado en el estudio, y además se obtuvieron tres grupos de estudiantes en 
función de la adopción de múltiples metas de parte de éstos. Utilizó la prueba paramétrica 





investigación aporta datos que refuerzan la estructura teórica de cuatro metas (metas de 
tarea, metas de auto ensalzamiento, metas de auto frustración y metas de evitación del 
trabajo) del instrumento; obtiene datos acerca de la correlación positiva entre la meta y la 
meta de auto ensalzamiento, y clasifica a los estudiantes en función a las metas hacia las 
que se orientan, predominando la orientación a la meta de tarea frente a las demás metas. 
Casi todos los alumnos reportan preferencias por la metas de tarea y de las otras metas, lo 
que sugiere que las metas elegidas por los estudiantes no son excluyentes sino que se 
asocian unas con otras, y determinan en gran forma las estrategias utilizadas por los 
alumnos en sus aprendizajes. Estos resultados concuerdan con aspectos vocacionales que 




2.2 Bases Teóricas 
 
2.2.1 El aprendizaje autorregulado. 
 
Como ha recordado Martínez en su extensa y prolija sistematización teórica que se 
asume (2004), existen diferentes enfoques sobre el aprendizaje, siendo uno de ellos el 
vinculado al procesamiento de la información: la aproximación meta cognitiva y de 
autorregulación del aprendizaje. 
 
 
2.2.1.1 Estrategias meta cognitivas y autorregulación del aprendizaje. 
 
En estos modelos teóricos se mantiene en común la suposición de que los 
aprendices efectivos y con mejores rendimientos tienen en mayor medida ciertos 
conocimientos y control activo sobre su propio aprendizaje que los alumnos con problemas 
en el estudio (Zimmerman, 1989). Por un lado, se ha explicado el estudio como una 





autoinstrucción compleja (Brown, 1980). Recientemente se ha considerado que el 
conocimiento metacognitivo implica: a) las potencialidades y limitaciones cognitivas en 
distintos dominios y b) el uso adecuado de estrategias y recursos que demandan las 
diferentes tareas de aprendizaje. Por otro lado, se han señalado relaciones e interacciones 
entre conocimiento metacognitivo, creencias motivacionales y funcionamiento estratégico 
de los estudiantes. Así, se han propuesto funciones mediadoras del comportamiento 
autorregulado, como la metacognición y la motivación, entre las características personales 
del aprendiz, el contexto y el rendimiento en los resultados del aprendizaje. 
Así, se ha definido la autorregulación del aprendizaje como un proceso 
activo en donde los estudiantes establecen metas adecuadas para su aprendizaje e intentan 
planificar, supervisar y regular su cognición, motivación y conducta, dirigidos por dichas 
metas, creencias y las características contextuales de sus entornos (González-Cabanach et 
al., 2002). Estos autores han caracterizado el estudio efectivo como: a) una actividad 
dirigida a metas b) con sensibilidad a las demandas de la tarea o materia a aprender c) 
reactiva a las demandas del contexto en el que se desarrolla d) al conocimiento general y al 
conocimiento específico sobre el tema que tenga el alumno e) al conocimiento estratégico 
(Qué, cómo, cuándo, por qué y para qué utilizarlas) así como a una buena base de 
conocimientos de dominio f) tiene en cuenta de manera interrelacionada los procesos 
metacognitivos y motivacionales, implicados en la actividad de estudiar y g) implica de 
manera especial una base de lectura significativa. En suma se ha caracterizado al estudio 
efectivo como una actividad académica autorregulada (Pintrich, 1995). 
El aprendizaje autorregulado se ha constituido como un constructo eje sobre 
el cual se ha impulsado el estudio contemporáneo de las estrategias de aprendizaje 
académico efectivo. Se han desarrollado líneas de investigación basadas en el supuesto de 





puede ser un contexto orientador para investigar los procesos del aprendizaje 
autorregulado. Por un lado se ha reseñado un conjunto de características del aprendiz 
autorregulado con base en las descripciones que han hecho teóricos e investigadores como 
Zimmerman (1989), Pintrich, (1995). 
En general, han hecho una interpretación cognitiva del aprendizaje 
autorregulado y han enfatizado los aspectos de la conciencia y de conocimientos que se 
requieren para guiar las estrategias utilizadas, y predecir cómo es que cada una contribuye 
al avance de las metas. Las actividades que se han señalado para los aprendices 
autorregulados son: a) buscar y recuperar información del dominio de la tarea; b) 
monitorear su compromiso de estudio en relación con las metas e identificar desviaciones 
del camino y del esfuerzo planificados; c) ajustar o modificar los planes estratégicos para 
el aprendizaje a partir de juicios sobre las pautas previstas de mayor probabilidad de éxito 
y precisar las sub-metas en relación con la meta general; d) revisar las creencias de auto- 
competencia (Winne,1995). Si surgen obstáculos se tendrían que realizar cambios y 
ajustes: Primero, las metas iniciales pueden ajustarse; en segundo lugar, las razones que 
motivan el estudio pueden reconsiderarse; y en tercer lugar, las reacciones afectivas que 
acompañan estos cambios pueden requerir de manejo. Si los estudiantes monitorean los 
efectos de estos ajustes y notan que el avance es lento o regresivo, pueden dar marcha atrás 
y adaptar sus estrategias, pueden generar nuevos medios para vencer los obstáculos, o bien 
dentro de ciertos límites racionales abandonar por el momento la tarea. 
Sin embargo, ha sido confrontada esa interpretación debido a que la 
capacidad de autorregulación es más amplia e incluye otros procesos y elementos, no sólo 
los aspectos cognitivos y metacognitivos (Zimmerman, 1995). Winne (1995) señala que la 
aproximación al estudio se caracteriza por tres aspectos básicos: 1) La conciencia de 





uso deliberado de estrategias cognitivas; 3) El control de la cognición y del afecto. Para él 
la intervención educativa requiere de cuatro ingredientes: conocimiento condicional para 
asegurar que los estudiantes tengan información que les permita saber cuándo las 
estrategias son apropiadas para la tarea; conocimiento de acción para enseñarles 
habilidades y estrategias cognitivas, metacognitivas y conductuales, a fin de desarrollar 
compromisos con el aprendizaje; conocimiento motivacional para dotarlos de 
conocimiento que los motive a usar el condicional y las estrategias de acción, alcanzar y 
valorar metas de aprendizaje; y conocimiento propedéutico para proporcionarles 
conocimientos de pre-requisitos y capacitación en el dominio de la tarea y tema de estudio. 
 
 
2.2.1.2 Criterios para una definición del aprendizaje autorregulado. 
 
Zimmerman (1994) ha propuesto un marco de referencia conceptual que 
permite organizar las principales dimensiones de actividades de autorregulación en 
contextos educativos. Para ello, sugiere algunos criterios e indicadores que ayudan a 
definir el constructo de aprendizaje académico autorregulado, a fin de describir y explicar 
los procesos abiertos y encubiertos que participan en el fenómeno. No es sino hasta las 
últimas décadas que los investigadores han empezado a estudiar empíricamente los 
procesos psicológicos involucrados en la autorregulación del aprendizaje académico con 
un modelo teórico sólido. 
Zimmerman (1986) ya había definido en general la autorregulación como el 
grado en el que los individuos se muestran cognitiva, motivacional y conductualmente 
participantes activos de su propio proceso de aprendizaje. Ahora, los investigadores han 
estudiado los factores, procesos y condiciones bajo los cuales los estudiantes se convierten 
en promotores de su propio aprendizaje, se motivan y asumen la responsabilidad de 





alumnos muestran confianza en sí mismos y seguridad en sus actividades de aprendizaje, 
debido en parte a una percepción de auto- eficacia personal muy fuerte para el desempeño 
de metas académicas. Otros atributos identificados son: el manejo del tiempo de estudio, la 
práctica sistemática, el uso de estrategias de dominio del aprendizaje, la orientación a 
metas, etc., los cuales se han considerado indicadores de la autorregulación académica. De 
manera complementaria hay evidencias que señalan los factores responsables del bajo 
aprovechamiento como la incapacidad de algunos alumnos para auto-controlarse, que 
muestran mayor impulsividad, no se proponen metas y son poco sensibles, poco objetivos 
o hipercríticos al evaluar sus capacidades y ejecuciones. Los efectos de esas deficiencias 
autorregulatorias se refleja en su bajo desempeño y en problemas de manejo emocional. 
Ese tipo de estudiantes son más ansiosos, muestran baja autoestima, una gran necesidad de 
aprobación y mayor influencia externa. Zimmerman (1994) sugiere que la investigación 
empírica de la autorregulación ofrece explicar los resultados de ambos extremos del 
continuo de desempeño académico: Desde estudiantes con iniciativa y persistencia para 
completar y dominar las tareas de aprendizaje, hasta los que muestran bajo 
aprovechamiento y muy baja autoestima. 
En los intentos por definir características de la autorregulación académica se 
ha encontrado que no es difícil para los profesores identificar ciertos atributos y clasificar a 
sus alumnos como autorregulados, con criterios como: a) estudiantes con iniciativa y 
persistencia en tareas de aprendizaje, b) confiados, estratégicos y con recursos ante los 
obstáculos y problemas, c) sensibles y auto-reactivos a los resultados de su desempeño. 
Hay evidencia de que los auto-informes de los estudiantes sobre sus actividades 
autorreguladas son consistentes con los juicios de profesores sobre atributos académicos 





En contraste, los investigadores se han enfrentado a muchas dificultades 
cuando usan el concepto de autorregulación para explicar los procesos que subyacen a la 
capacidad que muestra un estudiante cuando regula su desempeño académico. Una forma 
de distinguir el comportamiento autorregulatorio de otros tipos convencionales de 
aprendizaje, tales como adquisición, transferencia y recuerdo de información, sería 
estableciendo criterios operacionales claros que definan las condiciones para medir la 
autorregulación académica. Un criterio definitorio es sin duda la disponibilidad de 
opciones y control por parte del individuo que aprende, como el propio método de estudio 
que usa. El criterio de posibilidad de elección personal es esencial para ejercitar 
autorregulación; la evaluación de la capacidad de autorregularse debería realizarse sólo si 
los estudiantes lo hacen por sí mismos y si tienen la opción de aprender de la forma que 
ellos prefieran. En condiciones de libre elección y autonomía, en donde los estudiantes 
tienen el control de sus tareas y actividades, el tiempo dedicado al estudio puede usarse 
como medida del interés en las tareas académicas. Otro criterio se deriva del carácter 
multifacético de las actividades académicas; es decir, los estudiantes deben coordinar 
muchas partes y elementos, además de ser capaces de seleccionar y supervisar diferentes 
aspectos de los resultados de su ejecución, a fin de mejorar lo que ellos consideren 
necesario. Un último criterio sería que los alumnos tengan la oportunidad de elegir y 
controlar los recursos físicos y sociales de sus ambientes de aprendizaje y así posibilitar la 
autorregulación. 
Por otro lado, Pintrich (1995) ha enfatizado la importancia de la 
autorregulación académica en la educación superior, así como sus implicaciones para 
estudiantes y profesores. En la definición del aprendizaje autorregulado señala entre las 
características más relevantes: a) El control de la conducta, la motivación, el afecto y la 





metas de estudio, que permite al estudiante contar con estándares para monitorear y juzgar 
su desempeño; c) el estudiante debe tener la iniciativa y control de sus acciones. Este 
investigador incluye en la definición de aprendizaje autorregulado el control orientado a 
metas individuales, mediante el autocontrol de la conducta, motivación y cognición para la 
realización de tareas académicas. Pintrich analiza el uso de estrategias de autorregulación 
en el aprendizaje en la educación superior, a partir de los tres aspectos que enfatiza en su 
definición: 1) La autorregulación de la conducta incluye el control activo de recursos que 
los estudiantes tienen disponibles, el tiempo que dedican al estudio selección de sus 
materiales y apoyos, así como la ayuda de compañeros y profesores para mejorar su 
aprendizaje; 2) La autorregulación de la motivación incluye cambios y ajustes en las 
creencias, en la autoeficacia y la orientación a metas, de tal forma que los estudiantes 
puedan adaptarse a las demandas de la materia; los alumnos pueden aprender a controlar 
sus reacciones, como la ansiedad ante los exámenes y el manejo emocional para mejorar su 
autoestima; 3) la autorregulación de la cognición, implica el conocimiento y control de 
varias estrategias para lograr aprendizajes significativos en temas difíciles y nuevos. 
 
 
2.2.1.3 Dimensiones de las estrategias de aprendizaje autorregulado. 
 
A partir de enfoques modernos de estrategias de aprendizaje, otra 
clasificación alternativa es la que propusieron González-Cabanach y colaboradores (2002): 
a) Estrategias de autorregulación (planificación, supervisión, revisión, evaluación) 
 
b) Estrategias cognitivas (selección, repetición, elaboración, comprensión, etc.) 
 
c) Estrategias motivacionales (orientación al logro, autoeficacia, bienestar, etc.) 
 
d) Estrategias contextuales y gestión de recursos (tiempo, entorno, ayudas, etc.) 
 
En este tipo de clasificaciones pueden analizarse de manera interrelacionada 





autorregulación y por otra las áreas: cognitiva, motivacional, de comportamiento y de 
contexto, de modo tal que se puedan ubicar en las casillas las estrategias dentro de cada 
una de estas áreas generales de procesos y para cada una de las fases de la autorregulación 
del aprendizaje (Pintrich, 2000). Así, de acuerdo con las fases, los principales grupos de 
estrategias autorregulatorias serían: 
1.- Estrategias de planificación y activación, 
2.- Estrategias de supervisión o monitoreo, 
3.- Estrategias de auto-control o revisión, 
4.- Estrategias de auto-valoración y reflexión. 
 
En la planificación del estudio cabe destacar el establecer metas, activar el 
conocimiento metacognitivo y de los conocimientos previos, aspectos motivacionales y 
conductuales para orientar y organizar las actividades del estudio. La autosupervisión es un 
proceso ejecutivo que activa y desactiva o intensifica otros procesos en la medida que 
permite al estudiante monitorear las actividades de aprendizaje, identificar demandas y 
déficits, supervisar sus recursos atencionales, tiempo y esfuerzo en el estudio. La 
autorevisión incluye modificar y ajustar la selección y adaptación de estrategias, 
actividades y recursos, persistir en la tarea. La valoración del proceso global de 
aprendizaje se refiere a las estrategias para autovalorar reacciones cognitivas, 
motivacionales y conductuales, así como la reflexión del logro. 
En las principales líneas de investigación se ha encontrado que los 
estudiantes que usan estrategias de autorregulación, obtienen mejor rendimiento 
académico y predicen la terminación satisfactoria de los estudios en educación superior 
(Pintrich, 1995). Las estrategias de autorregulación requieren y mejoran el conocimiento 
estratégico y metacognitivo, la base de conocimientos del estudiante, su motivación, las 





realización de nuevas tareas académicas. En la literatura sobre estrategias de 
autorregulación se ha señalado que no sólo es importante conocer si los estudiantes utilizan 
o no las estrategias, sino saber si detectan su pertinencia, valor y utilidad para iniciar y 
autorregular su uso adecuado cuando estudian una materia particular. Zimmerman (1995) 
ha señalado que “una cosa es poseer conocimiento metacognitivo y de estrategias de 
aprendizaje y otra es ser capaz de autorregular su uso cuando nos enfrentamos a la fatiga, a 
situaciones estresantes o a otras actividades más atractivas”. Además, los estudios han 
identificado que los estudiantes pueden diferir en: sensibilidad contextual, nivel de ajuste y 
actuación en distintas tareas de aprendizaje, comprensión de los objetivos de cada tarea a 
realizar, metas autoestablecidas y criterios para valorar los resultados en el aprendizaje y el 
rendimiento académico. En otra clasificación de las estrategias, propuesta por Schunk 
(1994), se señalan: a) Estrategias orientadas al sostenimiento, el compromiso y las 
intenciones ante el estudio b) Estrategias orientadas a defender la imagen y preservar el 
bienestar personal. En este enfoque los estudiantes podrían optar por atribuir los resultados 
de su rendimiento a factores controlables como falta de esfuerzo y dedicación; quienes los 
atribuyen a la capacidad, el esfuerzo y al uso efectivo de estrategias, deberían experimentar 
mejor percepción de auto-eficacia y mantenerse motivados para estudiar productivamente. 
Las estrategias de autorregulación cognitiva tienen un papel importante en 
la adquisición y asimilación de conocimientos, pero la autorregulación afectivo- 
motivacional lo tendrá en la tendencia, sensibilidad, persistencia, actitudes, dedicación y 
esfuerzo en el estudio. Por lo que es importante considerar mecanismos y disposiciones de 
los estudiantes para gestionar aquellas situaciones de riesgo que afectan el bienestar 
personal y así promover estados emocional y motivacionalmente adaptativos (Boekaerts, 
1995). La tendencia atribucional se ha estudiado como un factor de la motivación, que 





causas de éxito. Este modelo motivacional sugiere que las atribuciones adecuadas facilitan 
el logro fomentando la autovaloración positiva, mientras que las atribuciones inadecuadas 
pueden interferir en procesos cognitivos bloqueando la autovaloración positiva de las 
propias capacidades. Las reacciones y estrategias de afrontamiento que usan los 
estudiantes para proteger su autoestima ante los resultados en su rendimiento, suelen ser 
más complejos y sofisticados (Covington, 1992). Además del enfoque atribucional y de 
autoeficacia, se han investigado otras reacciones emocionales como la ansiedad, en las 
cuales se han considerado aspectos cognitivos como creencias erróneas, aspectos 
conductuales como un activismo desgastante y fisiológicos como la aceleración cardiaca y 
defectos en la respiración. El estudiante ansioso puede exagerar sus expectativas negativas 
y sus actividades de estudio, con mayor desgaste y autovaloraciones negativas poco 
objetivas; por lo que se han recomendado técnicas de relajación para ser más efectivos con 
menos desgaste y la reorientación cognitiva que favorezca la autoestima. 
Las estrategias de manejo contextual y de recursos implican el control 
activo del estudiante ante las demandas de la tarea, las condiciones sociales y recursos que 
necesita manejar para un estudio productivo. Incluye la gestión de recursos que tiene 
disponibles el alumno tales como los materiales de estudio, el tiempo, la ayuda de 
compañeros y del profesor. Las estrategias en esta área se han centrado en a) manejo del 
tiempo, b) manejo de materiales y entorno del estudio y c) la participación y ayuda de 
otros. Aun cuando se concibe el aprendizaje autorregulado como autónomo, se ha 
encontrado que la búsqueda de ayuda de otros es una estrategia deseable para avanzar, 
optimizar y enriquecer las actividades de estudio; por tanto se considera una estrategia 
adaptativa y de control contextual. De hecho la búsqueda de ayuda es una estrategia 
instrumental volitiva que protege la intención de aprender cuando el alumno se enfrenta al 





Estas estrategias requieren la conciencia de necesitar ayuda, la motivación para buscarla y 
encontrarla, involucrar a las personas apropiadas y obtener el máximo provecho de la 
ayuda. Una característica del aprendiz autorregulado es su habilidad para buscar 
orientación y ayuda adecuadas para potenciar su estudio. Además, el manejo del tiempo de 
estudio tiene una relación con las habilidades de supervisión cognitiva de los estudiantes, 
que tienen problemas en supervisar la cantidad y dificultad del material presentan déficits 
en la regulación del tiempo de estudio (Zimmerman, Greenberg y Wenstein, 1994). 
 
 
2.2.1.4 Importancia del aprendizaje autorregulado en el currículo 
académico. 
A partir de una revisión de las principales metas educativas para el siglo 
XXI, Pozo y Monereo, (2002) han justificado la necesidad social de un currículo para 
aprender, así como un cambio en la concepción y rol de los profesores, los alumnos, el 
contenido y los centros ante el aprendizaje estratégico. En este tipo de planteamientos se 
ha criticado la función selectiva y capacitadora de los sistemas educativos y se ha señalado 
que deberían transformarse en formas y estructuras más flexibles y centrarse en desarrollar 
competencias y habilidades transferibles. Por tanto, se han sugerido nuevas concepciones 
para entender la función de la escuela, que implica a su vez la necesidad de diseñar nuevos 
currículos que sirvan no sólo para aprender contenidos, sino para seguir aprendiendo en la 
vida. Es decir, se busca poner al proceso de aprender a aprender como una meta social 
central y prioritaria. 
Ante las demandas de una sociedad de la información, de conocimientos 
múltiples y de aprendizaje continuo se ha considerado necesario convertir a las estrategias 
de aprendizaje, tanto en contenido como en método educativo. Se plantea por ejemplo que 





información, pero sobre todo para seleccionarla, organizarla e interpretarla; en suma, 
necesita estrategias de aprendizaje autorregulado que le permitan una asimilación crítica de 
la información. Además se necesita una formación metodológica que permita a los 
estudiantes abordar los conocimientos de manera abierta y crítica, pero relacionada con 
otras áreas. Los avances científicos y el acelerado ritmo de cambios tecnológicos no 
pueden asegurar lo que se necesitará aprender en veinte años, pero sí se puede asegurar 
que necesitarán seguir aprendiendo en la sociedad del aprendizaje durante toda la vida. Los 
sistemas educativos deberán responder a estos retos y demandas de la sociedad actual; 
porque es inminente formar a futuros ciudadanos que sean aprendices más flexibles, 
eficaces, autónomos y autorregulados, dotándoles de las capacidades necesarias para 
aprender a aprender. 
La evolución teórica de la investigación de las estrategias de aprendizaje ha 
progresado desde una concepción conductistas que las consideraba como algoritmos de 
aprendizaje y las traducía como prescripciones de repeticiones de cadenas de respuestas 
hacia su automatización en hábitos de estudio, hasta posiciones cognitivo conductuales en 
las que se les consideraba como procedimientos generales y secuenciales de aprendizaje 
jerarquizado, mediados por procesos de codificación y almacenaje de información, además 
de prescribir el posible entrenamiento en habilidades de procesamiento efectivo. Otro 
enfoque que se ha mencionado en una sección anterior y que tuvo un impacto importante 
fue el modelo de comparación ente expertos y novatos, en donde los primeros poseen un 
conjunto de conocimientos mejor estructurados, jerarquizados y destrezas automatizadas 
que les permiten enfocar su atención en los aspectos más relevantes, planificar y regular 
sus recursos y esfuerzos, tomar decisiones, hacer ajustes y evaluar con mayor precisión su 
propia ejecución; es decir se centra la atención en las habilidades y mecanismos de control 





como procesos de decisión más genéricos, conscientes e intencionales. Así, se ha 
planteado la posibilidad de un conocimiento estratégico independiente del conocimiento 
disciplinar, lo que implica hablar de aprendices inteligentes o estratégicos (Pozo y 
Monereo, 2002). 
Otros enfoques del aprendizaje autorregulado han considerado que la 
génesis de una conciencia extensiva requiere la participación del lenguaje, de tal forma que 
permita la auto-referencia. El sistema lingüístico en su calidad de conjunto de signos 
arbitrarios sólo puede adquirirse en un contexto social, en una comunidad cultural de 
hablantes, por lo que se ha considerado a las estrategias como sistemas conscientes de 
decisión mediados simbólicamente (Rohrkemper, 1989). Los sistemas mediadores, a través 
de decisiones que regulan el proceso de aprendizaje, posibilitan al aprendiz manejar sus 
decisiones relacionadas con las condiciones contextuales, que facilita aprender estrategias. 
En la actualidad se desarrollan esfuerzos por integrar modelos que incluyen diversos 
enfoques teóricos en torno a las estrategias de aprendizaje, debido a su origen interactivo y 
social, su adquisición y aplicación intencional y su regulación individual. 
 
 
2.2.1.5 Enfoques teóricos del aprendizaje autorregulado. 
 
1) Enfoque conductual de la autorregulación 
 
En la perspectiva conductual el auto-monitoreo, la auto-instrucción, y el auto 
reforzamiento han sido actividades centrales del aprendiz autorregulado. Se 
considera que las respuestas autorregulatorias están vinculadas con estímulos y 
contingencias ambientales; consideran que los auto-reforzadores pueden jugar un 
papel importante además de la función discriminativa para reforzadores ambientales 





discriminativos de segundo orden para conductas de estudio y secuencias 
conductuales que serán auto-reforzadas. 
Inicialmente el tipo de respuestas autorreguladas fueron consideradas como vínculos 
de control ínterrespuestas dentro de una cadena hacia los reforzadores finales 
externos. Sin embargo, recientemente se ha estudiado el papel que cumplen los auto- 
reforzamientos en sí mismos, como su función inmediata de estímulos 
discriminativos que guían futuras respuestas y secuencias estratégicas, y no sólo en 
relación con otros refuerzos finales (Mace, Belfiore y Shea, 1989). 
El desarrollo del aprendizaje autorregulado se ha identificado en primer lugar con la 
práctica de auto-monitoreo y auto-registro, que proporcionan al individuo un alto 
nivel de reactividad personal (self-reactiveness) resultante de la realimentación. El 
auto-monitoreo facilita el aprovechamiento de la realimentación, promueve la 
reactividad del estudiante y mejora su desempeño académico (Mace y Kratochwill, 
1988). El entrenamiento en actividades de monitoreo y auto-registro también han 
facilitado metodológicamente el seguimiento de conductas de adultos y han 
permitido el análisis de operantes privadas. En segundo lugar, las autoinstrucciones 
acompañadas por otras acciones no verbales han demostrado ser técnicas efectivas 
para mejorar el funcionamiento académico en diversas áreas; también han sido 
consideradas como ayudas discriminativas que guían secuencias instruccionales o 
actividades de estudio adecuadas. En tercer término, el auto-reforzamiento ha sido 
considerado un estímulo discriminativo reforzante, pero que requiere de supervisión 
y de consecuencias externas demoradas como las calificaciones y el reconocimiento 
social. 
El análisis funcional de los factores del ambiente escolar y familiar en el 





vínculos específicos, de los cuales se pueden derivar procedimientos instruccionales 
efectivos y la planificación de contingencias para promover la autorregulación 
académica. En general, los factores de la autorregulación considerados clave han 
sido: la presencia de modelos académicos efectivos y las contingencias externas 
necesarias para mantener comportamientos autorregulados. 
2) Enfoque fenomenológico de la autorregulación 
 
En el enfoque fenomenológico se reconoce la importancia de las autopercepciones 
en el funcionamiento psicológico humano. Dichas autopercepciones están 
organizadas dentro de un sistema que se identifica como el auto-concepto, el cual 
influye en el comportamiento, incluyendo las conductas de estudio y el rendimiento 
académico. Las experiencias humanas se filtran a través del auto-sistema reactivo 
que puede distorsionar y matizar la información como positiva o negativa 
dependiendo del propio auto-concepto. Dentro del aprendizaje autorregulado, el 
auto-concepto global puede definirse como el conjunto de creencias del individuo y 
las propias percepciones de su capacidad para dirigir y controlar su cognición, su 
afecto, su motivación y su conducta durante el aprendizaje (McCombs, 1989). 
En este enfoque el papel básico del self en el proceso de aprender es generar la 
motivación necesaria para iniciar y persistir en las actividades de aprendizaje; esto 
como una función de la valoración personal, la relevancia de la tarea para lograr 
metas individuales y las creencias en las propias capacidades personales. Por un 
lado, se trata de creencias sobre la seguridad de poseer conocimientos y destrezas 
necesarias para alcanzar esos aprendizajes y por otra, la auto-imagen de considerarse 
un aprendiz capaz y creer que puede conseguirlo. 
El auto-concepto de dominio específico incluye creencias y percepciones de las 





conducta, pero en áreas particulares. Recientemente los investigadores han hecho 
esfuerzos importantes por superar las críticas iniciales a este enfoque, desarrollando 
mediciones más objetivas del auto-concepto en dominios específicos y buscando 
apoyo empírico para un auto-sistema múltiple y jerárquicamente organizado (Marsh 
& Shavelson, 1985). Esta perspectiva ha propuesto que el auto-concepto de trabajo 
(working self-concept) es lo que está accesible en un momento dado, el cual permite 
estructurar, planear y seleccionar las estrategias de aprendizaje autorregulado y 
poner el sistema del self en acción. Además de los aspectos estructurales del auto- 
concepto, existe una serie de procesos relacionados con la motivación y el 
aprendizaje autorregulado y son: La formación de creencias, auto-valoraciones, 
expectativas de éxito o fracaso, compromisos con metas personales, evaluación de la 
importancia y utilidad de las tareas, el hacer bien las cosas y en sub-metas relevantes 
hacia resultados finales esperados. Se sugiere que todos estos procesos están 
orientados a la capacidad de dirigir, regular estados motivacionales y emocionales y 
controlar la conducta durante el aprendizaje. La estructura del auto-sistema se integra 
en un modelo que incluye el auto-concepto global y de dominio específico McCombs 
(1998). 
El primer paso de la autorregulación podría ubicarse en la selección de alguna meta, 
la cual estaría influenciada al menos por tres aspectos del auto sistema: a) las 
expectativas de auto-competencia y de los resultados de la tarea; b) los factores 
afectivos como las necesidades y valores; c) las auto-concepciones que representan 
las metas en la vida en general. Una vez seleccionadas las metas, éstas promueven la 
auto-dirección hacia el segundo paso de autoregulación, la planificación y selección 
de estrategias. En tercer lugar, durante la ejecución y evaluación, el auto-monitoreo y 





para reducir las discrepancias con las metas deseadas. Así, las estructuras y procesos 
del auto-sistema constituyen variables relevantes que modulan los procesos de la 
autorregulación. Markus y Wurf (1987) han sugerido que los aspectos dinámicos del 
auto-concepto de trabajo forman y controlan dos tipos de conductas durante la 
autorregulación: Procesos intra-personales como la regulación del afecto, procesos 
de automotivación; y procesos inter-personales como la percepción social, 
comparación con otros, interacción social y búsqueda de ayuda. El auto-concepto se 
ha definido como estable y continuo, pero al mismo tiempo se enfatiza la 
importancia de su dinámica y posibilidad de cambio. Por otro lado, se ha 
considerado que no era suficiente diferenciar los aspectos estructurales del “Qué” del 
auto-concepto de los funcionales del “Cómo” sino que era necesario distinguir y 
estudiar aspectos del “Quién” como auténtico agente personal y la naturaleza volitiva 
de auto-determinación; como agente conocedor con identidad conocida y valorada. 
El análisis permitiría mejorar el auto-concepto de los estudiantes y establecer 
percepciones positivas de auto-valía y competencia, se promoverían creencias de 
responsabilidad, auto-determinación, auto-desarrollo y autorregulación. La 
aproximación fenomenológica han propuesto modelos de interrelación entre aspectos 
estructurales del auto-sistema y procesos del auto-concepto para explicar el 
aprendizaje autorregulado. Así, se ha considerado que la fuente de motivación del 
aprendizaje autorregulado es mejorar el auto-concepto, a fin de mantener la 
persistencia en las tareas de aprendizaje. Esto puede ocurrir si evaluamos qué tan 
significativas e importantes son dichas actividades para el alumno en relación con las 
percepciones de sus propias capacidades y metas personales (Marsh, 1992). Por 
ejemplo, para explicar los problemas de estudio de los alumnos se ha recurrido al 





motivación ante tareas académicas y ansiedad en exámenes. Si las auto-percepciones 
de los estudiantes son desfavorables, la reacción puede manifestarse en evitación 
desesperanza o abandono de las tareas de estudio y aprendizaje, así como del 
contexto. Los estudiantes que dudan de su capacidad suelen estar ansiosos y con una 
postura de auto-defensa que tiende a distorsionar con justificaciones y 
racionalizaciones los posibles fracasos. 
Por otro lado, se ha enfatizado la importancia de la auto-valoración como factor 
central que afecta los procesos autorregulatorios de planificación, establecimiento de 
metas, procesamiento, monitoreo y uso de estrategias. 
Además, se ha propuesto que la auto-evaluación tiene el fin de mejorar 
autopercepciones y activar otros procesos de autorregulación del aprendizaje. Los 
profesores deberían ayudar a los alumnos para disuadirlos de dudas sobre su 
capacidad e inocularlos de auto-valoraciones negativas, a establecer metas realistas 
del alumno y favorecer percepciones de auto-confianza en el aprendizaje. Así, desde 
esta perspectiva los procesos del auto-sistema en el contexto del aprendizaje 
autorregulado pueden identificarse como aquellos que están orientados a formar 
creencias apropiadas sobre las propias competencias, controlar situaciones de 
aprendizaje, seleccionar metas académicas, activar expectativas positivas, atender y 
monitorear los auto-estados y el avance de metas, así como regular el afecto, la 
motivación y la conducta (Mc Combs, 1989). 
3) Enfoque volitivo de la autorregulación 
 
La teoría volitivo-motivacional ha surgido como un enfoque científico independiente 
de las concepciones filosóficas antiguas de la voluntad como una facultad central del 
ser humano. Este enfoque moderno más bien es heredero del grupo de Wurzburg en 





grupo analizaba cómo era que la voluntad de las personas se reflejaba en las 
intenciones manifestadas para actuar. El psicólogo Ach desarrolló una metodología 
introspectiva para el estudio de las intenciones en la experiencia consciente y ofreció 
una descripción volitiva, enfatizando el papel de la atención selectiva. Como se sabe, 
esta teoría fue criticada y modificada por Kurt Lewin quién cuestionó entre otras 
cosas si las intenciones podían distinguirse de las necesidades. A partir de 
investigaciones recientes sobre desamparo aprendido y sobre la diferenciación de 
vías neurofisiológicas de las reacciones afectivas (amygdala) y de las reacciones 
representacionales (subcortex), han llevado a Kuhl y a sus colaboradores a justificar, 
estudiar e identificar claras diferencias entre la volición y la motivación (Corno, 
1989). 
En general se establece que la motivación genera el impulso para actuar y la volición 
protege y controla las intenciones una vez que la acción ocurre. En la 
reconceptualización que ha hecho Kuhl de los aspectos volitivos dentro de una teoría 
de procesamiento de información, ha definido y analizado otros constructos tales 
como control de la acción y estrategias volitivas aprendidas. Se ha investigado el 
papel que juegan esos procesos volitivos después de tomada una decisión y cómo 
constituyen procesos autorregulatorios que mantienen y protegen, de distractores 
potenciales, las intenciones de aprender del alumno y el control de su desempeño 
para completar una tarea académica. 
En ese contexto, los procesos volitivos han sido definidos en términos de una 
orientación que guía la acción bajo las demandas y circunstancias de la ejecución. Se 
han establecido las dos principales tendencias de disposiciones emocionales que 
afectan los procesos volitivos: Orientación-acción y Orientación-estado. Este 





orientación. En la orientación-estado ha analizado tres subprocesos: rumiante, 
extrínseco y vacilante. Además, ha identificado estrategias de autorregulación para 
contender con dichas disposiciones: 1) control de la atención, 2) control de la 
codificación, 3) control de procesamiento, 4) control de los incentivos, 5) control del 
recuerdo, y 6) control ambiental. Señala que tanto las estrategias de control 
emocional como las de control motivacional promueven y fortalecen los aspectos 
intencionales del aprendizaje. Estas estrategias pueden complementarse con cambios 
en la tarea, los materiales y la situación de aprendizaje, donde deberá completarse la 
tarea. En general, se ha definido la orientación de control-acción como: 
“la capacidad para comprometerse uno mismo a adoptar una tendencia de acción no- 
dominante y a controlar el desempeño de esa orientación a pesar de las presiones de 
necesidades o preocupaciones”. (Kuhl , 1985). 
Al definirla como una capacidad, podría considerarse poco maleable; sin embargo, 
se estima que su identificación mediante escalas de medida fiables y el 
entrenamiento adecuado en las estrategias que propone, permitiría mejorar el control 
volitivo y motivacional de los estudiantes. Finalmente, los teóricos volitivos 
reconocen el impacto del ambiente en las reacciones motivacionales y emocionales, 
pero consideran secundarios a los factores cognitivos en los procesos volitivos. 
4) Enfoque cognitivo de la autorregulación 
 
La teoría cognitiva inicial, como se sabe, ubica sus principales orígenes con Bartlett 
(1932) en sus estudios sobre los procesos de memoria en adultos y con Piaget (1926) 
en su investigación de esquemas en el desarrollo intelectual de los niños. Ambos 
psicólogos identificaron el papel de los esquemas cognitivos en el aprendizaje y la 
memoria, así como la importancia de la lógica y la coherencia conceptual en la 





referirse a la base de la representación constructiva para explicar el aprendizaje 
autorregulado (Paris y Byrnes, 1989). 
En este enfoque se considera que el funcionamiento cognitivo juega un rol personal 
activo durante el aprendizaje y el recuerdo, por lo que tiene una implicación muy 
importante en la autorregulación. Sin embargo, esta orientación no ha distinguido la 
motivación como un proceso separado, porque considera que hay una motivación 
intrínseca en la búsqueda de conocimientos. Los teóricos piagetianos han usado la 
noción de conflicto cognitivo para referirse a la suposición de que alguna 
información no puede asimilarse de entrada, debido a que genera cierto conflicto con 
los esquemas existentes, lo que lleva a los aprendices a hacer acomodaciones para 
reestablecer el equilibrio cognitivo. No obstante, los teóricos cognitivos actuales se 
convencen cada vez más de la necesidad de incluir otros constructos motivacionales 
para explicar el aprendizaje autorregulado en contextos sociales. 
Por otro lado, se ha considerado desde este enfoque a la auto-conciencia como un 
aspecto importante, debido a que en la etapa egocéntrica del niño su nivel de 
desarrollo le impide comprender y desarrollar los procesos cognitivos y 
metacognitivos necesarios para la autorregulación. Se considera que es hasta los 
últimos años de primaria e inicio de la secundaria, además de los cambios en su 
desarrollo, cuando los niños pueden diferenciar entre competencia académica y 
social o entre esfuerzo y capacidad, entre otros aspectos sociales y escolares 
importantes para la autorregulación académica. Recientemente se ha adoptado una 
perspectiva de cognición situada, en la cual se sugiere que las concepciones de los 
estudiantes y el uso de estrategias metacognitivas se adaptan de acuerdo al contexto 
social y cultural, sus valores, costumbres, herramientas, objetos, etc., de 





el aprendizaje autorregulado es multifacético, debido a que incluye el análisis de 
auto-competencia, esfuerzo, tareas académicas y estrategias cognitivas. Los 
esquemas de los estudiantes sobre las estrategias de aprendizaje incluyen el 
conocimiento declarativo (Qué), el conocimiento procedimental (cómo) y el 
conocimiento condicional (cuándo y por qué) sobre el uso de las estrategias. 
5) Enfoque de procesamiento de información en la autorregulación 
 
La teoría del procesamiento de información ha intentado describir y explicar los 
aspectos generales del funcionamiento cognitivo en el ser humano, con modelos 
cibernéticos de entradas y procesos de registro, retención, almacenamiento y salidas 
de información. Como resultado de múltiples esfuerzos en este enfoque se han 
descrito los componentes, procesos, ciclos de realimentación, mecanismos de 
recuperación estructuras y formas de representación de información, en fenómenos 
de memoria, de comprensión, de resolución de problemas y en la autorregulación del 
aprendizaje. En estos modelos se ha utilizado la analogía del ordenador al identificar 
ciertos componentes neurofisiológicos y psicológicos con el hardware del sistema 
informático y al análisis de procesos de adaptación mental en términos de programas 
flexibles de software, como en el uso de estrategias de retención de información en 
el aprendizaje (Winne, 2001). 
Una de las unidades básicas de análisis para explicar la autorregulación en ese tipo 
de modelos ha sido el ciclo recursivo de la realimentación. El ciclo o espiral de 
feedback implica que las entradas de información son probadas inicialmente en 
relación con algún criterio o estándar predefinido; si el ajuste es insuficiente la 
información se procesa y según el resultado se evalúa de nuevo hasta que la 





El proceso básico podría describirse como un fenómeno autorregulatorio en sí 
mismo, debido a que está capacitando al individuo para ajustar y cambiar 
condiciones de entrada y de resultados. Así, la fuente principal de autorregulación de 
esos ciclos recursivos en el aprendizaje sería la realimentación negativa, la cual 
indica las discrepancias entre la ejecución actual y el estándar. Ante una ejecución 
insatisfactoria la discrepancia se considera “nociva” y lleva al aprendiz a reducirla; si 
el resultado es exitoso, o si no se observa discrepancia, la realimentación no es 
negativa y el esfuerzo de autorregulación se detiene. Para explicar formas complejas 
de aprendizaje se propone una jerarquía de ciclos sucesivos de control y 
realimentación, desde ciclos motores, hasta niveles superiores de control cognitivo 
más generales (Carver & Scherier 1990). 
En general, en los modelos de procesamiento de información se consideran tres 
aspectos fundamentales para explicar cómo se procesa la información en el 
aprendizaje. En primer lugar, se concibe un sistema con diferentes lugares virtuales o 
momentos que poseen características propias y que participan en el procesamiento de 
la información; cada “sitio” virtual corresponde a los tipos de memorias temporales: 
el subsistema sensorial, la memoria de trabajo y la memoria de largo plazo. El 
segundo aspecto hace referencia a la existencia de diferentes tipos de procesos 
básicos y de control ejecutivo. El tercer aspecto de la teoría es que hay diferentes 
formas de representar la información aprendida en la memoria; desde los modelos 
que proponen representaciones como modalidades sensoriales existen hasta los 
modelos que enfatizan formas de representación semántica de información 
aprendida. 
Los modelos de procesamiento de información también comparten la suposición 





patrón, en forma de redes, de nodos de información vinculados unos con otros 
mediante enlaces; sin dichos enlaces entre los nodos teóricamente no sería posible 
recuperar la información almacenada y traerla a la memoria activa o de trabajo. Esta 
suposición resulta relevante para entender los modelos de procesamiento que 
describen la activación y el monitoreo cognitivo. En la activación se ha intentado 
explicar cómo es que los procesos de recuperación utilizan esos enlaces entre nodos; 
en algunos casos la activación puede ser automática, pero en otros se requiere cierto 
control de lo que conviene activar para preparar el aprendizaje de determinada 
información (Anderson, 1991). 
Desde este enfoque teórico, el monitoreo es considerado un proceso en el cual se 
comparan al menos dos unidades básicas de información o chunks, una se usa como 
estándar que se confronta con la segunda. El monitoreo permite conocer la 
discrepancia al estimar en qué grado el chunk objetivo mide o actualiza el estándar. 
Así, se considera que el monitoreo crea o revela nueva información al ofrecer una 
lista de unidades de información de la tarea y de la ejecución que ajustan o no, y tal 
vez sobre el tamaño de las discrepancias. El monitoreo constituye un proceso que 
puede llevar al aprendiz a cambiar o reorientar la atención; y los desafíos de dirigir la 
atención selectiva pueden surgir cuando hay estándares inapropiados o cuando 
existen demasiados criterios a supervisar. 
6) Enfoque vigostkiano de la autorregulación 
 
La perspectiva de Vigotsky sobre la educación se establece sobre la base de un 
complejo de interrelaciones entre factores individuales, interpersonales y 
socioculturales que permiten explicar las condiciones del aprendizaje de los alumnos 
en su contexto, así como en general la influencia de dichos factores en el desarrollo 





se ha enfocado en el desarrollo y función del habla interna (inner speach). Como se 
sabe, el punto de partida de este enfoque fue el segundo sistema de señales 
establecido por Pavlov, en el cual se hace la diferencia entre el primer sistema del 
condicionamiento perceptual y el segundo de carácter lingüístico (Pavlov, 1927). Por 
otro lado, se ha señalado que Vigotsky tuvo la influencia directa del enfoque del 
materialismo histórico de Marx y Engels, lo que le proporcionó el marco histórico- 
cultural para la construcción de una teoría del lenguaje de origen social en 
interacción con el desarrollo simbólico individual. Así, el lenguaje resultaba ser el 
vehículo y el vínculo responsable de dirigir y mediar la conducta y el aprendizaje. El 
papel mediacional y autodirectivo del segundo sistema de señales se constituiría en 
la piedra angular de la teoría e investigación vigotskiana en educación. 
El desarrollo del lenguaje se explica, desde la transición de las asociaciones fonéticas 
hasta el manejo independiente del significado, como resultado de la interacción 
repetida con otras personas en el medio ambiente social y educativo. Entre las 
múltiples funciones semánticas que logra aprender el niño mediante el segundo 
sistema de señales Vigotsky consideraba la adquisición de dos funciones básicas: la 
comunicativa y la auto-directiva. La secuencia de este desarrollo es muy importante 
porque se inicia de lo social e interpersonal hacia lo auto-directivo e intrapersonal; 
por tanto consideraba que la fuente y origen de la capacidad autodirectiva del habla 
interna era el ambiente social, formado mediante el segundo sistema de señales. El 
habla interna difiere del habla externa en muchos aspectos, por ejemplo en la 
comunicación con otros se guarda una estructura y ciertas reglas gramaticales, 
mientras que el habla interna es más semántica y económica. El habla externa 
consiste en convertir pensamientos y sentimientos en palabras y el habla interna 





establece el vínculo entre el segundo sistema de señales, el mundo social y el 
pensamiento del individuo (Rohrkemper, 1989). 
Una diferencia de interpretación teórica con Piaget sobre el habla egocéntrica del 
niño es que Vigotsky no estaba de acuerdo en que las formas tempranas del 
pensamiento del niño eran autistas, después egocéntricas y finalmente sustituidas por 
formas lógicas en estadios superiores; sino que más bien consideraba la importancia 
del origen social e interactivo de la comunicación inicial del niño con sus padres y de 
la necesidad de ejercitar e incrementar el habla egocéntrica del niño, pues así se 
contribuía al desarrollo de la conciencia de enfrentar problemas y nuevos cambios en 
la situación. Vigotsky señalaba que el habla egocéntrica era un instrumento muy 
importante en la búsqueda y planeación de la solución de nuevos problemas y no 
consideraba que se corregía y se superaba para desaparecer, sino que era un proceso 
de transición natural entre el habla externa y el habla interna. El desarrollo del 
lenguaje consistía entonces en una progresión de múltiples funciones que van de lo 
social, a lo egocéntrico, al habla interna auto-dirigida y hacia la autorregulación en 
un contexto interpersonal y socio-cultural (Vigotsky, 1978). 
Al enfatizar el papel del lenguaje durante la autorregulación, los aspectos relevantes 
de su teoría son: 1) El habla interna como fuente de auto-conocimiento y autocontrol 
2) El origen del lenguaje y el pensamiento a partir de interacciones sociales entre 
adultos y niños como vehículo para internalizar y desarrollar habilidades lingüísticas. 
Muchos psicólogos e investigadores han incluido en sus estudios y aplicaciones 
educativas las ideas de Vigotsky, enfatizando con ese enfoque procesos que 
participan en la autorregulación del aprendizaje. La teoría distingue dos tipos 
principales de habla interna: uno referido a sí mismo y otro referido a la tarea. El 





autocontrol; el task-involved se refiere a los aspectos estratégicos para resolver 
problemas y se usan para mejorar el control de la tarea; ambos aspectos tienen una 
influencia importante en la motivación del individuo. 
Sin embargo, se propone de una manera dialéctica la determinación del ambiente en 
el funcionamiento humano, mediado por el lenguaje y procesos psicológicos, hacia 
la auto-dirección. Un proceso clave para la autorregulación es el habla egocéntrica, 
en donde el niño sólo habla de sí mismo, no le presta atención ni interés a su 
interlocutor, no trata realmente de comunicarse, no espera respuestas y no le importa 
que lo escuchen. Aun cuando se adquiere el habla externa con los adultos, el habla 
egocéntrica tiene una función auto-directiva y se concibe como una transición del 
habla externa al habla interna (Rohrkemper, 1989). 
Si el habla externa implica convertir pensamiento en palabras y el habla interna usa 
palabras para generar pensamientos; entonces se dice que esto es posible cuando se 
internaliza la auto-dirección. Se plantea que las habilidades autorregulatorias son 
producto de interacciones sociales. Así, la autorregulación se inicia a nivel 
interpersonal, con la interacción de los adultos y gradualmente los niños la 
internalizan; por tanto mediante el habla interna ejercitan la auto-dirección para un 
autocontrol a nivel intra-personal. La teoría de Vigotsky ubica así el origen de la 
capacidad auto-dirigida del aprendizaje en el mundo social. El desarrollo del habla 
interna auto-dirigida se puede explicar como resultado de una interacción emergente 
durante el proceso de internalización, en el cual se integran las experiencias sociales 
y educativas del niño y sus procesos de desarrollo natural e individual. La 
internalización no sólo es una copia imitativa o una introyección simple de lo 
externo, sino un proceso inherentemente social, interaccional y de intercambios en el 





desarrollo del niño dentro de su cultura. Para Vigotsky la interacción entre lo socio- 
histórico y el desarrollo natural del individuo en la formación de la conciencia da 
cuenta de las relaciones entre categorías de comunicación social, conciencia intra- 
personal y la comprensión. La comprensión forma parte del mundo social percibido 
y auto-conocimiento no es independiente del conocimiento del otro; eso implica que 
los procesos de autorregulación no deberían analizarse sin el contexto de la 
percepción de otros en la casa y en la escuela. Uno de los constructos que ha sido 
bien recibido en el ámbito educativo es sin duda el de “zona de desarrollo proximal” 
que se refiere a la discrepancia o distancia entre lo que un niño aún no es capaz de 
hacer solo, por sí mismo, hasta el momento en que puede hacerlo con ayuda de otros 
adultos o compañeros avanzados. El punto central de ese concepto, a diferencia del 
nivel de corte del diagnóstico de entrada en un test, refleja la dinámica del proceso 
mediante el cual un aprendiz inicialmente no puede hacer algo, después puede 
hacerlo con ayuda de alguien que es capaz de hacerlo de manera independiente en la 
medida en que ha incorporado el andamiaje de la asistencia (Palincsar & Brown, 
1984). 
El carácter social del enfoque de Vigotsky conlleva el propósito de cambio educativo 
en los individuos mediante la internalización del medio socio-educativo y al mismo 
tiempo dota de poder al individuo y a su ambiente socio-cultural. Se aprecia un 
enfoque educativo y político en la teoría de Vigotsky. Se podría reflexionar sobre las 
implicaciones de esta teoría y estimar en qué medida sería importante, por ejemplo, 
incrementar el aprendizaje autorregulado para cumplir el propósito de dotar de poder 
y autonomía al individuo y así liberarlo de presiones inmediatas del ambiente, 
habilitándolo para la auto-dirección de un plan de vida personal y de auto- 





energetizarlo y hacer más eficiente un tipo de control ideológicamente impuesto. Por 
tanto, se necesita alertar a investigadores y educadores ante esas implicaciones y 
evitar en lo posible la descontextualización de constructos teóricos, independientes 
de políticas educativas, así como de sus propósitos y sus aplicaciones en educación. 
7) Aproximación cognitivo-social de la autorregulación 
 
A partir de líneas de investigación, Albert Bandura analizó las influencias de los 
modelos observacionales en el funcionamiento psicológico y en el aprendizaje; en 
este enfoque se han estudiado las contribuciones interdependientes e influencias 
recíprocas entre factores personales, conductuales y ambientales (Bandura, 1986). 
Asimismo, se han investigado relaciones entre factores sociales y cognitivos en el 
aprendizaje autorregulado. Los principales hallazgos apuntan a que los esfuerzos de 
los estudiantes para autorregularse en el aprendizaje no están determinados sólo por 
factores personales, sino también por la influencia recíproca de eventos ambientales: 
profesor, compañeros; y conductuales: el uso de estrategias de aprendizaje (Schunk, 
1989). Por otro lado, es importante recordar que hace más de tres décadas Bandura 
hipotetizó que las expectativas de los resultados determinaba la motivación: “las 
personas están motivadas por las consecuencias que esperan recibir por su conducta 
más que directamente por la recompensa” Bandura (1971). En 1977 Bandura 
propuso otro constructo de carácter cognitivo y motivacional: La percepción de auto- 
eficacia. Se ha encontrado evidencia empírica que muestra cómo las medidas de 
auto-eficacia de los estudiantes se correlacionan con variables como elección y 
persistencia en la tarea, esfuerzo invertido y adquisición de habilidades. En esta línea 
de investigación el éxito en el aprendizaje autorregulado depende en buena medida 
en lo adecuado de las autoobservaciones y de las creencias de auto-eficacia; estas 





ulteriores esfuerzos en la autorregulación (Shapiro, 1984). Por su parte Bandura 
(1986) ha identificado tres subprocesos básicos de autorregulación: 1) auto- 
observación 2) autovaloración y 3) auto-reacción. Más que excluyentes esos 
procesos son considerados interdependientes, pues existe una gran interrelación: las 
autoobservaciones orientan el comportamiento del aprendiz para auto-evaluar su 
avance y estas valoraciones permiten auto-reacciones personales y conductuales. 
Los investigadores socio-cognitivos han dedicado una gran atención a las 
propiedades contextuales de las metas de los estudiantes. Además, el enfoque 
cognitivo-social se ha centrado en relaciones entre procesos sociales específicos, 
como el modelamiento y persuasión social, como en procesos de autorregulación 
También se han interesado por aspectos ambientales de la tarea y de la situación de 
aprendizaje, cómo influyen los factores del modelamiento con la identificación y 
representación de experiencias de dominio personal en la auto-eficacia. En sus 
aplicaciones a la educación se han descrito procedimientos para entrenar a los 
estudiantes en procesos de autorregulación que han incluido la auto-observación, 
auto-verbalización, auto-atribución, y valoración de situaciones académicas con 
metas próximas y realistas (Schunk, 1989). 
En síntesis, una primera conclusión de la revisión teórica podría sugerir que 
los enfoques de la autorregulación establecen la atención en cómo los estudiantes activan, 
modifican, sostienen y mejoran prácticas específicas de aprendizaje autónomo en 
situaciones sociales y en contextos educativos. Zimmerman (1989) señala que: “El 
aprendizaje no es algo que le ocurre al estudiante, sino algo que ocurre por el estudiante”. 
Se podría asumir que para que ocurra el aprendizaje, los estudiantes necesitan generar, 
controlar y utilizar de manera óptima la realimentación de procesos abiertos y encubiertos. 





educadores sobre las actividades y procesos del aprendizaje autorregulado que pueden 
desarrollar los estudiantes. 
 
 
2.2.2 Metas académicas. 
 
La motivación académica, además de verse influida por las circunstancias 
presentes del estudiante y del medio en el que vive, resulta afectada por el modo en que el 
estudiante concibe las relaciones entre el presente y el futuro. A diferencia de otras culturas 
en las que éste se considera tan impredecible que ni siquiera intentan influir en el devenir 
de sus vidas, en la occidental las personas formulan o asumen metas en campos tan 
diversos como las finanzas, la salud o el aprendizaje, para alcanzarlas, se embarcan en 
actividades casi masoquistas, demostrando una notable tenacidad en su persecución 
(Karniol y Ross, 1996). Por tanto, la imagen que cada persona tiene de su futuro y la 
importancia que le concede influye en sus decisiones presentes, condicionando las metas 
que formulan y los procedimientos que pone en marcha para alcanzarlas. En este sentido, 
Kruglanski (1996) asegura que una gran parte de la actividad humana gira en torno a la 
consecución de metas: son ellas las que ocupan nuestros pensamientos, alimentan nuestros 
sueños, guían nuestras elecciones y confieren significado y dirección a nuestra existencia, 
hasta tal punto que una vida carente de metas se describe a menudo como vacía y sin 
sentido. Desde una perspectiva complementaria y más próxima al contexto académico se 
asume, como reconocen Phalet, Andriessen y Lens (2004), que la escolarización no es un 
fin en sí mismo, sino que representa una inversión de cara al futuro. 
 
 
2.2.2.1 Delimitación conceptual. 
 
De las metas se han dado múltiples definiciones. Para Schutz (1994, p. 338), 
 





deseamos evitar en el futuro”. En palabras de Austin y Vancouver (1996, p. 350) sería 
“una representación interna de un estado que se desea, concebido éste como un resultado, 
un suceso o un proceso”. De acuerdo con Kruglanski (1996, p. 58), “para una situación 
concreta, es un estado futuro apetecible que la persona intenta conseguir a través de la 
acción”. En todo caso, cualquier concepción sobre las metas incluye una representación 
del estado final; además, la diferencia percibida entre la situación actual y la deseada 
impulsa al organismo a actuar de cara a la reducción de esa distancia. 
Los investigadores han identificado las dimensiones o categorías en las que 
pueden variar las metas (Ferretti, MacArthur y Dowdy, 2000; Page-Voth y Graham, 1999). 
Algunas son ya clásicas; otras, aunque menos estudiadas, también son importantes en el 
entorno académico. 
a) Especificidad. Es esta una característica de la representación mental de las metas en 
función de la cual se agrupan en generales o cualitativas (“Portarme mejor en 
clase”) y específicas o cuantitativas (“Conseguir un sobresaliente en lenguaje”). En 
las específicas se establecen criterios claros que indican si se han alcanzado o no, 
mientras que las generales suelen presentar formulaciones más vagas, con 
resultados indeterminados. Las específicas, con mayor probabilidad, favorecen el 
aprendizaje y activan autoevaluaciones positivas: establecen con más detalle la 
cantidad de esfuerzo requerido para el éxito y promueven la autoeficacia, puesto 
que los avances en la tarea son fáciles de observar y de evaluar. 
b) Proximidad. Dependiendo del momento en el que se alcanzan, las metas se dividen 
en próximas y distales. Hay ciertas metas, las finales, a largo plazo o distales, que 
mantienen al estudiante orientado hacia el objetivo último de un gran conjunto de 
actuaciones. En cambio, las próximas, a corto plazo o submetas constituyen las 





metas tiene un cometido propio, complementándose mutuamente. En las próximas, 
la percepción de los avances (fáciles de conseguir) favorece la autoeficacia, 
reduciendo el riesgo de desmoralización que puede surgir si se comparan los logros 
reales actuales con las elevadas aspiraciones asociadas a las metas distales. Sin 
embargo, éstas también deben estar en la mente del sujeto, para conferirle un 
sentido a muchas de las actividades que ha de llevar acabo. 
c) Dificultad. Esta característica se refiere a la estimación, por parte del estudiante o 
de los demás, de las probabilidades de alcanzar la meta. La dificultad está 
condicionada por dos factores: los pensamientos sobre el contexto, tales como el 
control percibido o la expectativa de resultado; y la propia capacidad o la opinión 
que sobre ella tiene el estudiante. El esfuerzo desplegado por éste para alcanzar 
metas consideradas difíciles es mayor que cuando son de menor nivel. Sin 
embargo, la meta no debe ser tan ardua que parezca inalcanzable, pues las personas 
tienden a rechazar aquellos objetivos que consideran imposibles de conseguir. De 
forma complementaria, el grado de satisfacción que se sigue del logro de una meta, 
depende, en gran medida, de su dificultad. Adicionalmente, cuando las metas son 
en exceso elevadas, muchas actuaciones resultarán decepcionantes, ya que cosechar 
fracasos a pesar del esfuerzo realizados debilita la autoeficacia y reduce la 
motivación. 
d) Formulación o aceptación. Cuando el estudiante asume un papel destacado en el 
planteamiento de las metas, se considera a sí mismo responsable de su 
consecución; si le han sido impuestas por otros, no siempre las acepta ni se siente 
en la obligación de cumplirlas. Sin embargo, algunos apuntan que el factor 
determinante no es tanto la formulación de metas como su aceptación por parte de 





como propio un objetivo y se implica en su consecución, lo decisivo es la meta en 
sí misma, no el modo en que se ha sido planteada, asumida o impuesta. Esto es 
relevante porque muchas metas académicas son exigidas por otros (las directrices 
oficiales o el centro) y deben ser aceptadas por docentes y estudiantes. 
e) Importancia y deseabilidad. La importancia viene dada por el grado en la que la 
meta está en el centro del autoconcepto del sujeto y por el número de metas de 
orden superior asociadas a ella. Al incrementarse la importancia también lo hará la 
implicación, concebida como la determinación a poner en práctica una conducta 
que puede conducir a la meta que se pretende conseguir (Klein, 1999). El referente 
de otra dimensión de las metas, su deseabilidad, está muy próximo al de la 
importancia. Así, a juicio de Wentzell (2000), refleja el valor que tiene para un 
sujeto alcanzarla, el disfrute derivado de su consecución, su utilidad para obtener 
otros resultados y los costes asociados a los intentos de aproximarse a ella. 
Desde perspectivas muy distintas, diversos autores aseguran que el proceso 
de formulación y consecución de metas desempeña un papel fundamental en la motivación 
académica. Así, el modelo de formulación de metas (Locke y Latham, 1990), aunque 
diseñado en el marco de la psicología de las organizaciones, es aplicable al contexto 
académico, sobre todo en secundaria y en etapas posteriores. Por su parte, Gollwitzer 
(1996) contrapone la motivación a la volición y diferencia cuatro fases en este proceso. La 
propuesta de Kuhl (2001) representa una adaptación de su teoría de control de la acción al 
ámbito académico. Finalmente, Dörnyei (2001), citando los modelos anteriores, resalta la 
dimensión temporal de la motivación (su desarrollo dinámico) en procesos de aprendizaje 





2.2.2.2 Teoría de metas. 
 
- Metas de logro 
 
En la investigación psicológica actual el término “Meta” tiene tres referentes 
(Pintrich, 2000). En el nivel más específico, incluye ciertos objetivos puntuales para una 
determinada actuación o un conjunto de ellas, tales como conseguir un notable en un 
examen o finalizar los estudios universitarios. En el otro extremo se situarían las metas 
generales, dando lugar a múltiples taxonomías; algunas de esas metas son la salud, la 
felicidad o la comprensión y el dominio de temas. En un nivel intermedio entre ambas se 
encuentran la orientación general del estudiante cuando se enfrenta a tareas de adquisición 
de conocimiento. 
La mayor parte de los modelos de orientación a metas se desarrollaron 
específicamente para dar cuenta de la motivación de logro escolar. De forma explícita se 
enmarcan en la tradición del “motivo de logro”, con sus dos orientaciones clásicas, el 
deseo de aproximarse al éxito (la necesidad de logro) y el de evitar el fracaso (el miedo al 
fracaso). Este enfoque es, en la actualidad, uno de los paradigmas dominantes y más 
prolíficos en el estudio de la motivación de logro en la escuela (Malka y Covington, 2005). 
- Orientación general al aprendizaje 
 
Según Linnenbrink y Pintrich (2000, pp. 197-198) “la orientación general a metas 
representa un patrón integrado de pensamientos y razones para la actuación, un sistema o 
esquema organizado de aproximación, implicación y evaluación de la propia conducta en 
un contexto de logro. Incluye un gran número de pensamientos sobre los objetivos, la 
competencia (sentirse competente), el éxito, la capacidad, el esfuerzo, los errores y los 
criterios de evaluación”. Para Harackiewicz, Barron y Elliot, las metas hacen referencia a 
la adquisición de competencia en situaciones de logro, tanto específicas (por ejemplo, para 





matemáticas); en todo caso, “reflejan el deseo de desarrollar, conseguir y demostrar 
competencia en una actividad, y pueden influir en el modo en que los estudiantes se 
aproximan a sus tareas académicas y en las experiencias que viven”. Midgley, Kaplan y 
Middleton (2001, p. 77) definen las metas de logro como “los objetivos e intenciones de 
una conducta que son percibidos o perseguidos en un contexto apropiado para mostrar 
competencias”. 
Aunque puede haber muchos tipos de orientación general a metas, en su 
formulación más clásica suelen diferenciarse dos categorías principales, que han recibido 
distintos nombres. Así, Heiman y Dweck (1992) las denominan metas de logro, 
contraponiendo las de aprendizaje a las de rendimiento. Pintrich y sus colaboradores 
(2000) hablan de orientación a metas, diferenciando entre orientación al dominio de temas 
y al rendimiento. Para Elliot y su equipo, la orientación general a metas de logro puede 
adoptar dos modalidades: orientación al dominio y al rendimiento o metas de aprendizaje 
y de rendimiento (Elliot y Dweck, 1988). El nombre que le dan Middleton y Midgley es el 
de orientación a metas de logro, contraponiendo las metas de tarea a las de rendimiento. 
También Skaalvik (2006) distingue dos tipos de metas generales, según estén orientadas a 
la tarea o al yo. 
A pesar de que los autores presentan ciertas matizaciones entre las distintas 
terminologías y de que no existe acuerdo total respecto a que cada dicotomía represente el 
mismo constructo, entre ellas tienen también suficientes puntos en común como para 
tratarlos de forma similar (Pintrich, 2000). En todos los casos, suele contrastarse el foco de 
la atención en el aprendizaje y la comprensión frente al que se centra en el yo y el 
rendimiento con el objetivo de desarrollar la capacidad personal frente al de demostrarla. 





ha asociado a una serie de mediadores positivos de la actuación; en cambio, la orientación 
al rendimiento se valoró como menos adecuada y se relacionó con mediadores negativos. 
Posteriormente, por una parte, la orientación al aprendizaje se contrapone una 
nueva meta general denominada “evitación de la tarea”; ésta sería una modalidad de 
orientación al rendimiento que incluiría el componente de evitación. 
Estas discrepancias tienen su culminación en diferentes intentos (próximos entre sí) 
de elaborar una taxonomía exhaustiva y un marco teórico general, proponiendo un nuevo 
esquema de clasificación. En él, además de las dos orientaciones a metas tradicionales, se 
contempla de forma explícita la distinción entre “aproximación” y “evitación”, tomada de 
la teoría clásica del motivo de logro. 
Para Linnenbrink y Pintrich (2000), un estado de aproximación lleva al individuo a 
moverse hacia situaciones finales positivas o deseadas y a intentar que ocurran; en cambio, 
la tendencia a la evitación impulsaría a los sujetos a escapar de determinados estados 
negativos o no deseados o a impedir que sucedan. De forma análoga, Elliot y McGregor 
(2001) hablan de “competencia” como el concepto clave. En ella, y también en las metas 
de logro, diferencian dos dimensiones, la definición y la valencia. La definición es el 
referente o criterio que se utiliza para evaluar la actuación competente. Este criterio puede 
ser: absoluto, si tiene en cuenta las demandas de la tarea en sí misma; intrapersonal, si 
compara los resultados actuales con otros pasados o con la consecución del máximo nivel 
personal; y normativo, si el criterio alude a la actuación de otros. Dado que el absoluto y el 
intrapersonal comparten muchas características y que son difíciles de distinguir, tienden a 
identificarse. En cuanto a la segunda dimensión, la valencia, cuando es positiva se 
caracteriza por la aproximación al éxito, mientras que la negativa se define por la 





Los estudiantes que manifiestan esta meta general centran su atención en la tarea 
más que en alguna recompensa externa. Para ellos, la comprensión, el aprendizaje, la 
resolución de problemas o el desarrollo de nuevas habilidades cognitivas son considerados 
fines en sí mismos. 
a) Aproximación. El objetivo fundamental del alumno o alumna con esta meta general es 
el de comprender, aprender, dominar una materia. Para la evaluación, utiliza criterios 
autorreferenciados, de progreso en la realización de las actividades y en la 
comprensión profunda de los contenidos. Esta orientación representa, pues, un deseo 
de desarrollar la propia competencia, de mejorar y de aumentar el conocimiento y la 
comprensión de la realidad a través del esfuerzo para conseguir el aprendizaje. 
Sinónimos son estudiantes con orientación a la tarea o con metas de dominio de los 
temas. En adelante, esta modalidad de meta general se denominará orientación al 
aprendizaje. 
b) Evitación. La persona con esta orientación trata, sobre todo, de evitar la falta de 
comprensión, el no aprendizaje. Utiliza criterios del tipo de no hacerlo mal o de no 
realizar algo de modo incorrecto. Además, de forma preferente, atribuye los resultados 
académicos al esfuerzo; manifiesta niveles de autoeficacia moderados o bajos; suele 
mostrar un interés intermedio, otorgándole un reducido valor a las situaciones 
competitivas; evidencia escaso entusiasmo y moderada ansiedad con las actividades 
de aprendizaje; utiliza, con cierta frecuencia, estrategias superficiales de 
procesamiento; su obsesión por no hacer mal las cosas puede afectar negativamente a 
sus recursos cognitivos; y sus niveles de persistencia y esfuerzo son moderados o 
altos. En los escasos trabajos en los que se contempla expresamente, se denomina 





- Orientación general al rendimiento 
 
Una característica común a gran cantidad de estudiantes es que tratan de superar a 
los demás en sus resultados académicos o que hacen todo lo posible por evitar ser 
considerados poco inteligentes. Los primeros manifiestan una tendencia de aproximación; 
los últimos, de evitación. 
a) Aproximación. Los estudiantes con meta de aproximación al rendimiento centran su 
atención en la capacidad relativa y en el modo en que ésta puede evaluarse, por 
ejemplo, obteniendo las mejores notas, sobrepasando a los compañeros o buscando el 
reconocimiento público de la propia actuación. Esta orientación representa, el deseo 
de conseguir de otras personas juicios favorables sobre la propia capacidad, 
especialmente cuando el éxito se ha alcanzado sin excesivo esfuerzo. Para la 
evaluación tienden a utilizar criterios normativos, tales como tener buenas notas o ser 
el mejor de la clase. Suelen denominarse estudiantes competitivos, orientados a la 
capacidad, al yo, centrados en el yo a potenciadores de su yo. En el futuro, a esta meta 
se le dará el nombre de orientación al rendimiento. 
b) Evitación. El estudiante con esta orientación general trata de evitar la inferioridad, el 
fracaso, los posibles juicios negativos, el sentirse inferior o el parecer poco inteligente 
en comparación con los demás. Los criterios de evaluación utilizados son los 
normativos, de no tener malas notas o de no ser el peor de la clase, por lo que se 
considera una manifestación concreta del miedo al fracaso. En adelante, esta meta 
general se denominará evitación de la tarea. 
De acuerdo con ello, una determinada orientación suele venir definida por 
puntuaciones elevadas en los ítems correspondientes a ese factor, el que daría nombre a la 





- Condicionantes de la orientación general 
 
La orientación general adoptada por un estudiante puede deberse tanto a factores 
personales como contextuales (inducidos). Aunque Harackiewicz (1998) sitúan ambos 




Harackiewicz (1998) subraya la importancia de dos factores: las metas personales 
que el estudiante lleva a una situación y su motivación de logro. Ésta, se concibe 
aquí como un motivo unidimensional que impulsa a la excelencia en la actuación y 
que implica el deseo de trabajar duro, de buscar nuevos retos, de satisfacer criterios 
internos y de superar a otros en diversas situaciones. Así definido, incluye aspectos 
de ambas orientaciones, al aprendizaje y al rendimiento. 
Harackiewicz y colaboradores (1997) encontraron que, entre universitarios, el gusto 
por la excelencia en el trabajo académico fue un buen predictor de la orientación al 
aprendizaje, mientras que el valor otorgado a la competición pronosticó la adopción 
de metas de rendimiento. Profundizando en este tema, Elliot y McGregor (2001) 
trataron de averiguar el grado de asociación entre el motivo de logro y la 
orientación general en un grupo de universitarios. La necesidad de logro se evaluó 
a través de dos escalas: excelencia en el trabajo (“Siento una gran satisfacción con 
el trabajo bien hecho”) y gusto por competición (“Creo que ganar es algo 
importante en el trabajo y en el juego”). También se estudiaron otras variables 
afines: el miedo al fracaso (“Tengo miedo a fallar en situaciones cuyo resultado es 
incierto”), la autodeterminación (“En general, siento que yo elijo realmente la cosas 
que hago”), la valoración de la competencia personal (“Es muy importante para mí 





(“Creo que esta materia es muy interesante”). Además, se analizaron las teorías 
implícitas sobre la personalidad, según ésta fuese considerada por los estudiantes 
como una entidad fija (“Cada uno es un cierto tipo de persona, y no puede hacerse 
mucho para cambiarlo”) o mejorable (“Los individuos siempre pueden cambiar el 
tipo de persona que son”). 
Existen antecedentes individuales específicos para cada una de las metas generales, 
mientras que otros son compartidos por varias. La excelencia en el trabajo, la 
autodeterminación y la implicación percibida caracterizan a la orientación al 
aprendizaje; un elevado miedo al fracaso, la concepción de la personalidad como 
entidad fija y valores bajos en autodeterminación preludian la meta de evitación de 




La orientación general del estudiante también depende de las características del 
entorno familiar y del escolar. Aunque menos estudiado, el ambiente familiar 
influye en la orientación a metas de los hijos e hijas. Así lo aseguran Turner y 
Johnson (2003) con niños y niñas de preescolar: el nivel educativo de los padres y 
su autoeficacia general (“Lo que me ocurra en el futuro depende, en gran parte, de 
mí”) condicionaron sus interacciones con los hijos (“Mi hijo me cuenta cosas de 
sus amigos”, “Disfruto acompañando a mi hijo” o “Le animo a que haga cosas 
nuevas”). Estas interacciones, a su vez, predijeron la orientación general a metas 
del estudiante y su rendimiento. 
Sin embargo, los factores más decisivos son los escolares, lo que se conoce como 
 





2002). Entre esos factores, son de especial relevancia las tareas propuestas por los 
docentes, sus conductas y la forma de evaluación. 
 
 
2.2.2.3 Formulación de metas y planificación. 
 
En la primera etapa, destacan por su relevancia el establecimiento de metas 
y la planificación. Como paso previo a ambas, Kuhl (2000) habla de la percepción del 
problema, el reconocimiento de la discrepancia entre las expectativas o criterios personales 
y la situación actual tal como la percibe el sujeto (“Esperaba obtener un sobresaliente en 
esta asignatura y sólo he conseguido aprobarla”). La percepción de esa discrepancia se ve 
facilitada por una elevada sensibilidad hacia las emociones negativas y por una evaluación 
precisa de su actuación; si un estudiante es demasiado optimista, no pondrá en marcha las 
conductas tendentes a subsanar sus posibles errores. 
1) Establecimiento de metas: condicionantes 
 
Con frecuencia, la formulación de metas no dista mucho de “hacer buenos 
propósitos”: prometer (a otros o a uno mismo) que se intentarán realizar las 
conductas deseadas o alcanzar los resultados apetecidos. También Kuhl (2001) 
reconoce que, en muchas ocasiones, el establecimiento de metas es un proceso no 
consciente. En otras (las menos) se plantean de manera explícita, incluso 
poniéndolas por escrito. 
Este proceso puede iniciarse por causas externas, internas o de ambos tipos, Las 
metas de origen externo demandan del sujeto dos procesos críticos: la redefinición 
y la aceptación. La primera consiste en la interpretación de la meta en función de 
las características individuales, dando lugar a una representación mental 
parcialmente única para cada individuo. Por su parte, el grado de aceptación puede 





Son múltiples los factores que condicionan la formulación de metas o su elección y 
también la implicación del sujeto en su consecución. Locke y Latham (1990) los 
agrupan en dos categorías, internos y externos. 
Factores internos 
 
A menudo, los antecedentes de las metas son ciertos deseos, anhelos, esperanzas, 
expectativas o fantasías no del todo conscientes, al igual que las posibles 
oportunidades para realizarlas. En el contexto académico, Dörnyei (2000) y Shah 
(2003) creen que la dificultad de las metas planteadas o aceptadas por los 
estudiantes depende de los siguientes factores: 
a. Actuación previa. Es el punto de partida lógico para la formulación de metas, 
condicionando también su elección y el empeño en conseguirlas: es más 
probable que se intente alcanzar una meta en un campo en el que se han 
cosechado éxitos que en otro en el que se ha fracaso. 
b. Aptitudes. Asociado al factor anterior está el de la capacidad del sujeto para las 
tareas. En el entorno escolar, se concreta en aptitudes como la inteligencia o la 
comprensión lectora: los niveles de ambas correlacionan positivamente con el 
de la dificultad de las metas académicas. 
c. Autoeficacia. Es un reflejo de la experiencia previa y de las conclusiones que 
ha extraído el estudiante sobre su capacidad. Los que tienen elevada 
autoeficacia se plantean metas de superior dificultad y se implican más en su 
consecución. 
d. Nivel de aspiración. Se refiere a un constructo interno y consciente que refleja 
el límite de actuación que un sujeto espera alcanzar en una determinada 
actividad. Cuanto más elevado sea, más difíciles serán las metas y mayor la 





e. Atribución. También son decisivos distintos pensamientos, en especial los 
relativos al grado en que los resultados escolares están causados por diferentes 
factores y los referidos a la expectativa de control de la propia conducta. Los 
alumnos y alumnas con atribución inestable e interna y con elevada expectativa 
de control se plantean objetivos más difíciles. 
f. Valor. Los pensamientos sobre la elevada importancia personal y la 
deseabilidad de una meta pueden ayudar a formular superiores criterios de 
actuación y a implicarse en mayor medida en su consecución, aumentando 
también la persistencia. 
Factores externos 
 
Las variables situacionales desempeñan en este modelo un papel más trascendente 
que en otras teorías motivacionales: 
a. Información normativa. La actuación grupal suele tener efectos sobre las metas 
personales. Así, cuando la mayoría de la clase no es capaz de realizar un 
ejercicio, el estudiante que lo ha resuelto puede sentirse obligado a decir que 
no lo ha hecho; por el contrario, cuando todos lo han finalizado, ejercen 
presión sobre el que no lo ha completado para que lo haga. 
b. Modelado. Observar a un compañero que plantea para sí objetivos elevados, 
suele tener efectos positivos en la formulación de metas por parte de los otros; 
esta práctica, además, puede mejorar la autoeficacia para la consecución de esa 
meta. La influencia del modelado es mayor en campos en los que no se tiene 
experiencia previa o cuando el modelo es muy próximo al observador (por 
ejemplo, un amigo). 
c. Metas asignadas. La mayor parte de las metas académicas, al menos en niveles 





por docentes, tutores, orientadores o padres. El nivel de dificultad de las metas 
formuladas condiciona el de las que los alumnos y alumnas se plantean 
posteriormente. 
d. Feedback. Ofrecerle al estudiante información sobre su actuación puede 
llevarles a que formulen metas más elevadas que si no conocen esos 
resultados; además, la retroalimentación también puede contribuir a elevar el 
valor de la tarea. 
e. Expectativas de otros relevantes. Asimismo, son esenciales diversas 
percepciones del estudiante relativas a las expectativas de otras personas 
próximas (amigos, padres), al valor que éstos le otorgan a una actuación 
elevada, y a la presión que ejercen sobre él para que lo haga bien. 
Una vez explicitadas las metas, tiene lugar lo que se denomina “intención de 
actuar” (Gollwitzer, Fujita y Oettingen, 2004). Aunque los términos utilizados por 
los autores son diversos, todos ellos incluyen algún grado de implicación, de firme 
propósito de alcanzar una meta, de disposición a dedicar tiempo y esfuerzo a su 
consecución (Barberá, 2002). La intención de actuar explicaría por qué 
determinadas metas que (nos) formulamos nunca pasan de ser buenos propósitos, 
mientras que a otras les asignamos los recursos de todo tipo (desde la elaboración 




2) Planificación de la actuación 
 
La planificación se define como “el proceso de diseñar y coordinar acciones 
encaminadas a la consecución de una meta”, como “la representación anticipada de 





Vancouver, 1996, p. 350). Kuhl (2000) considera que la planificación es 
indispensable siempre que una intención no puede ser alcanzada de forma 
inmediata, sino que requiere la inversión de considerables cantidades de tiempo y 
esfuerzo. 
Para Locke y Latham (1990), el plan específico es un mecanismo cognitivo 
mediante el cual se organiza, se potencia y se evalúa la actuación. La persona que 
planifica valora las probables consecuencias de una posible conducta, en una 
simulación que utiliza como material básico sus experiencias previas, sus 
pensamientos y las características del medio en que vive. En la mayoría de los 
casos, el alumno o alumna no elabora un plan a partir de cero, sino que recupera de 
su memoria otros que ya ha experimentado. A continuación se produce una doble 
evaluación de los planes activados: ¿puede funcionar este plan?, ¿puedo llevarlo a 
cabo? Luego seleccionará el más apropiado para la situación actual y, si lo cree 
necesario, reformulará el plan y lo irá complementando. 
Como recuerda Gollwitzer (1996), la planificación no es una pérdida de tiempo, 
sino que lleva asociadas múltiples ventajas. Por una parte, ofrece la oportunidad de 
evaluar diversas acciones alternativas sin necesidad de disponer de los recursos 
físicos y evitando otros posibles costes asociados a una actuación real. La segunda 
utilidad tiene que ver con la dimensión temporal de las metas, puesto que para 
alcanzarlas es necesario implicarse en una secuencia de actividades, iniciar el 
proceso con mucho tiempo de antelación o adelantarse a posibles desviaciones del 
estado deseado antes de que ocurran; esa anticipación se deduce de la memoria, por 
lo que suele decirse que las personas, aunque no son capaces de ver el futuro, sí 
pueden predecirlo. Además, la planificación simplifica las decisiones de 





a la luz del feedback (ambos aspectos se tratarán en próximos apartados). 
Finalmente, facilita la ejecución de la conducta, incrementa la probabilidad de 
alcanzar la meta con éxito y da lugar a un producto de superior calidad. 
Para que pueda planificar de forma realista su aprendizaje, conviene que en el 
estudiante estén presentes una serie de características (Gollwitzer 2004): 
• Variados esquemas, guiones de conducta y tácticas de actuación. Cuanto más 
amplio y accesible sea este repertorio, mayor será la flexibilidad de los planes y 
la cantidad de alternativas propuestas. 
• Adecuados conocimientos específicos y metacognitivos, acerca de sí mismo y 
del entorno, que le hagan ser consciente de las demandas de cada tarea, de sus 
propios recursos y limitaciones y del grado de desfase o ajuste entre ambos. 
• Dominio de los procesos necesarios para, a partir de estas reflexiones, 
seleccionar y secuenciar de forma eficaz las estrategias y procedimientos para 
alcanzar la meta propuesta. 
• Capacidad para identificar posibles obstáculos en el camino hacia su 
consecución, planteando alternativas de actuación cuando esto ocurra. 
• Intención clara de superar los problemas que puedan surgir, desplegando las 
estrategias y el esfuerzo necesarios para lograr metas. 
• Capacidad para proponer y reasumir determinados proyectos, ya que, al 
planificar la consecución de ciertas metas, algunas han de aplazarse hasta que se 
dispongan de recursos suficientes o hasta que se hayan alcanzado otros más 
importantes o urgentes. 
El plan ha de recoger dos aspectos: las líneas generales de acción, como las etapas 
o las estrategias más adecuadas; y el esquema temporal, con las especificaciones 





estar concluido del todo antes de iniciar la actuación, si es necesario elaborar una 
general. Éste suele exigir ajustes cíclicos, de acuerdo con las fluctuaciones en las 
variables personales, contextuales y de tarea; dependiendo de ellas, el estudiante 
modifica sus metas, su elección de estrategias y sus planes de actuación. 
3) La consecución de metas 
 
Esta fase es, para muchos autores, el momento clave en la motivación como 
consecuencia de las metas (Locke y Latham, 1990). Todos ellos conciben la 
formulación de metas como un proceso necesario para la motivación, pero no 
suficiente. Una vez formulados, seleccionadas o asumidas las metas y elaborados 
los planes de actuación, es indispensable poner en marcha las conductas tendentes a 
lograrlas. Uno de los términos más utilizados cuando se trata esta temática es el de 
implicación, definida como el empeño personal por alcanzar una meta (Klein, 
1999). 
El rendimiento óptimo se obtiene sólo cuando se muestra una fuerte implicación en 
la consecuencia de una meta difícil: ésta, por sí sola, no conduce a buenos 
resultados; tampoco es suficiente un compromiso elevado cuando la meta es poco 
exigente. Relaciones similares explican también el nivel de adquisición de 
información en situaciones en las que se demanda del estudiante un esfuerzo 
sostenido. A juicio de Locke y Kristof (1996), es éste el momento en que el alumno 
o alumna deberá ser consciente de las razones por las que debe empeñarse en 
perseguir la meta, pues los posibles beneficios pueden producirse tanto a corto 
plazo (aprobar el curso) como a largo plazo (acceder a la carrera deseada dentro de 
varios años o conseguir un trabajo codiciado). 
Para explicar los distintos grados de firmeza en la actuación, Koestner (2002) 





intrínseca. Así, ante la pregunta “¿Por qué quieres acabar la carrera?”, las 
respuestas de un universitario pueden ser de varios tipos: externas (“Porque mis 
padres se enfadarían si no lo hago”), introyectadas (“Porque, de no hacerlo, me 
sentiría culpable”), identificadas (“Porque creo que ésta es una meta importante a 
alcanzar”) e intrínsecas (“Por el disfrute que me puede proporcionar el 
conseguirlo”). Los alumnos y alumnas cuyas metas se basaban en intereses 
personales y en valores significativos realizaron mayores progresos que aquellos 
cuyas metas se derivaban de presiones externas o internas. 
De todos los procesos que tiene lugar en esta fase: la priorización de metas y el 
control de la acción. 
Organización y priorización de metas 
 
Una vez que el estudiante se ha implicado en alguna medida en la consecución de 
la meta y cuando activa las conductas tendentes a lograrla, es inevitable que aflore 
cierto grado de conflicto (Locke y Kristof, 1996): el estudio, al menos a partir de 
secundaria, suele ser una tarea ardua; muchos de los contenidos y materias carecen 
de interés para el estudiante; además, otras alternativas de actuación (por ejemplo, 
ir al cine o salir con los amigos) son muy valoradas por el adolescente. 
Es frecuente que los alumnos o alumnas intenten alcanzar a un tiempo varias metas, 
que pueden estar en contradicción o de acuerdo entre sí. Un ejemplo de diferentes 
metas (personales y sociales) en armonía serían las de un joven que estudia para 
obtener las mejores notas posibles en las distintas materias; con ello consigue, 
además, satisfacer a padres y profesores, aprobar el curso y pasar al siguiente, 
disfrutar de más tiempo libre en vacaciones, sentir que domina múltiples temas y, a 
largo plazo, tener mayores probabilidades de conseguir un puesto de trabajo 





desea obtener buenas notas, pero también quiere practicar deporte de alta 
competición, disfrutar con sus videojuegos o salir cada noche con los amigos. 
Además, los alumnos y alumnas desean realizar muchas más cosas de las que les 
permite su tiempo disponible o sus posibilidades. Por este motivo, se hace 
indispensable la organización de las metas y la selección, entre las múltiples 
opciones, de aquellas que tienen un alto grado de deseabilidad y posibilidad. Los 
estudiantes con elevadas puntuaciones en autorregulación disponen de un sistema 
de metas que, en gran medida, están en armonía y organizadas jerárquicamente: 
algunas se alcanzan en un corto periodo de tiempo, como aprobar un examen; otras, 
a más largo plazo, como prepararse para la vida laboral. Esta jerarquización ayuda 
a establecer prioridades y a coordinar las múltiples metas que pueden ser evocadas 
en una situación determinada. Para ello, el estudiante suele valerse de diversos 
mecanismos, algunos de los cuales son: 
a) Valores personales. En muchos casos, se cambian las preferencias de metas 
como consecuencia de la revisión de los valores personales, asumiendo que 
éstos y su jerarquización pueden desarrollarse y sufrir modificaciones a lo 
largo de la vida. 
b) Etapas vitales. Ciertas transiciones, como el ingreso en el bachillerato o en la 
universidad, provocan que el estudiante se replantee sus representaciones de sí 
mismo y de su futuro, lo que puede llevar emparejados cambios en los 
objetivos que desea conseguir. 
c) Emociones. Sentimientos positivos y negativos activan metas diferentes: los 
positivos suelen reforzar el estado actual de cosas, mientras que los negativos 





mecanismos de cambio y la toma en consideración de los resultados de 
diferentes actuaciones. 
d) Autocontrol. En un momento dado, entre las metas personales pueden coexistir 
algunas casi inmediatas con otras que se alcanzarán pasados meses o años. El 
autocontrol es el responsable de que un alumno o alumna sea capaz de 
renunciar a una gratificación inmediata (asociada a la consecución de una meta 
próxima poco valorada) para obtener un refuerzo mayor a más largo plazo (el 
que sigue al logro de una meta distal más apreciada). También ayuda a 
mantener las prioridades, frente a las tentaciones o a la adversidad. 
e) Volición. Muy relacionada con el autocontrol, la volición es la responsable de 
las siguientes fases: la iniciación de la actuación, que explica el progreso desde 
la intención a la acción, descartando otras intenciones competidoras y 
eligiendo el momento en el que se lleva a cabo la conducta; el nivel de 
perseverancia, manteniendo su acción dirigida a metas; y la superación de las 
dificultades inherentes a la persona, a la actuación o a la propia meta. 
Control de la acción 
 
En numerosas ocasiones, el estudiante necesita un largo período de tiempo para 
alcanzar una meta. Cuando esto ocurre, resulta indispensable un cierto grado de 
tolerancia a emociones poco positivas e incluso a algún nivel de frustración (Kuhl, 
2000). También es fundamental la capacidad de automotivación y de 
autorregulación de la conducta, para mantener el equilibrio entre el exceso de 
afecto positivo (lo que puede conducir a la impulsividad) y la ausencia total del 
mismo (que lleva con frecuencia a la pasividad o a la indefensión). En este 
contexto, el control de la acción tiene que ver con las siguientes actividades: 





recursos cognitivos necesarios para alcanzar las metas; mantener la intención de 
luchar por conseguirlas; afrontar los distractores externos e internos que compiten 
con la tarea a realizar; y poner en marcha conductas de autoprotección (Barberá, 
2002). 
Una vez que el estudiante ha cruzado el Rubicón motivacional, implicándose en la 
consecución de una meta, tienen lugar diferentes procesos mediadores que facilitan 
la ejecución de las conductas necesarias para alcanzarla: cuando la actuación se ve 
amenazada por distractores externos o internos o cuando una meta peligra por la 
presencia de otras competidoras, esos procesos tienen la función de incrementar 
tanto la activación como el esfuerzo. Estos mediadores se denominan estrategias 
volicionales, de control o de control volicional. Algunas de ellas se refieren al 
manejo de la actividad cognitiva; otras tratan de regular los aspectos internos y no 
cognitivos del aprendizaje. 
Dentro de su teoría del Control de la acción, Kuhl (2001) elaboró un constructo, 
denominado “orientación a la acción”, que pretende reflejar cierta predisposición 
hacia la utilización de estrategias volicionales. Las personas difieren en su 
propensión a desarrollar determinados esquemas para conseguir las metas y en las 
actuaciones que ponen en marcha para alcanzarlas, dando lugar a dos orientaciones, 
a la acción y al estado. Los individuos orientados a la acción se concentran en su 
trabajo y en el desarrollo de estrategias y de esquemas de actuación que les ayudan 
en la consecución de metas. Por el contrario, las personas orientadas al estado son 
más proclives a evocar y pensar en las emociones o en las dificultades pasadas y 
están poco inclinadas a imaginarse a sí mismas realizando sus tareas y teniendo 





Koestner (2002) intentaron determinar el influjo de una variable similar a la 
volición, que denominaron “intención de lograr sus metas”, en universitarios. Por 
ejemplo, una alumna cuya meta para el fin de semana era conseguir leer un libro, 
especificó el lugar en el que realizaría esta actividad y el tiempo dedicado a la 
lectura; identificó como posibles distractores las llamadas de teléfono y las visitas 
de los amigos; buscó soluciones a estas dificultades, quedando con ellos después 
del tiempo programado para la lectura y desconectando el teléfono; además, se 
recordó a sí misma lo importante que era para ella acabar de leer el libro antes de 
volver el lunes a clase. Aquellos alumnos y alumnas a los que se ayudó a 
conformar esta intención consiguieron progresos hacia la meta superiores a los de 
sus compañeros no entrenados en esa estrategia; además, los estudiantes con 
elevada valoración de las metas lograron los mayores avances. 
4) Autoevaluación y feedback 
 
Durante la consecución de las metas y una vez alcanzadas estas, se ponen en 
marcha procesos de evaluación de la actuación, que pueden verse complementados 
por el feedback externo. 
A) Autoevaluación de los resultados 
 
Dörnyei (2001) y Schwarz y Bohner (1996) analizan el impacto diferencial de la 
evaluación de la información en las sucesivas fases de la consecución de metas. 
Aseguran que se puede apreciar una evidente transformación, desde una evaluación 
objetiva al inicio del proceso hacia otra más parcial una vez que se ha decidido 
luchar por alcanzar una meta. Antes de la decisión, el sujeto establece prioridades 
mediante un procesamiento imparcial de la información disponible referida a la 
factibilidad y deseabilidad de las diferentes metas. Una vez elegidas una de ellas y 





examinando de forma ecuánime los posibles resultados de la puesta en marcha de 
las distintas actividades y descuidando la información relativa al grado en que la 
meta resulta apetecible. Mientras trata de alcanzarla, se atiende prioritariamente a 
los aspectos del yo y del entorno que facilitan la actuación eficaz; asimismo, se 
rechaza la información que pueda suscitar una re-evaluación de la meta o de las 
estrategias adoptadas. En la fase final, se comparan los resultados reales obtenidos 
con los objetivos planteados y con los proyectos iniciales; esta evaluación puede 
dar como resultado un cese en la actividad encaminada a conseguir la meta o un 
renovado impulso para alcanzarla. En cada una de las fases, se afirma, la persona 
centra su atención de modo preferente en aquella información que le resulta 
relevante para ese momento, llegando a exagerar la importancia de la ambigua. 
Por consiguiente, en la etapa final conviene llevar a cabo una autoevaluación del 
resultado obtenido, generando posibles inferencias para acciones futuras. A 
diferencia de la evaluación que tiene lugar durante la actuación, la de esta fase 
presenta las siguientes características: 
a) Brinda al sujeto la posibilidad de una visión de conjunto de las distintas etapas, 
desde la formulación de metas hasta el desenlace final. Dado que ahora ya no 
se encuentra actuando, puede comparar los planes iniciales con los logros 
finalmente conseguidos. 
b) Permite formular atribuciones causales sobre el modo en que se han 
conseguido las metas, explicando los resultados como fruto del esfuerzo, la 
suerte, las capacidades, las estrategias, la ayuda de otros o alguna combinación 
de todas estas causas. A partir de esas adscripciones, el estudiante se categoriza 





c) Este análisis crítico contribuye a acumular experiencia en un campo concreto, 
a elaborar estándares personales para el futuro y a decidir sobre la eficacia 
relativa de cada estrategia utilizada. Este superior meta conocimiento de sí 
mismo, de las tareas y de las estrategias facilita que en el futuro el estudiante 
se plantee metas más realistas y acordes con su capacidad. 
d) Si la meta se ha alcanzado o si se han abandonado definitivamente, como 
consecuencia de la evaluación decae la intención de conseguirla, plantándose 
nuevos deseos, expectativas y oportunidades, y también renovadas intenciones 
de acción que obligan a reiniciar todo el ciclo. 
B) Feedback sobre la actuación 
 
Las relaciones entre metas, el feedback y la actuación no son simples. Una vez que 
al estudiante se le ha ofrecido retroalimentación, la influencia de ésta sobre los 
resultados depende de una serie de variables. Si la discrepancias entre meta y 
actuación son reducidas (esto ocurre cuando se cumplen los objetivos), el sujeto 
suele estar satisfecho y no varía las metas ni el nivel de actuación; también puede 
plantearse otras más elevadas, puesto que una meta ya alcanzada deja de resultar 
atractiva. Si existe una gran discrepancia y la persona está conforme con su 
actuación, ésta tiende a mantenerse en valores similares; en cambio, si está 
disgustada con sus resultados y anticipa nuevas insatisfacciones por otros similares 
en el futuro, las consecuencias dependen de otros factores. Así, elevados niveles de 
autoeficacia y de metas (condicionando la primera a las segundas) pueden dar lugar 
a notables mejoras en la motivación y en los resultados, siempre que se disponga de 
la capacidad y la oportunidad necesarias. En cambio, si la autoeficacia y las metas 





como la credibilidad, la especificidad o el tipo de feedback, también condicionan 
sus efectos. 
En el contexto académico, Kuhl (2000) considera crucial la información sobre la 
actuación, con el fin de motivar renovados esfuerzos y de poner en marcha nuevas 
estrategias en caso de fracaso. Además, el autor especifica los condicionantes 
cognitivos y afectivos necesarios para optimizar el uso del feedback. Desde el 
punto de vista cognitivo, si el estudiante lo percibe como un suceso aislado, le 
resultará difícil conectarlo con sus valores personales y con sus alternativas de 
acción. Por eso se recomienda que, tras el éxito, el profesor explique las relaciones 
entre los resultados y los valores o necesidades del estudiante; en cambio, tras el 
fracaso, resulta especialmente necesario que se establezcan nexos entre éste y las 
posibilidades de acción alternativas a la conducta que llevó a ese desenlace. Kuhl 
también resalta el componente afectivo del feedback: si el estudiante comprende 
que el éxito ayuda a satisfacer algunas de sus necesidades personales, 
experimentará un sentimiento de satisfacción mayor que si lo percibe como un 
suceso aislado; de forma complementaria, si descubre otros posibles cursos de 
acción distintos al utilizado sin éxito se dará cuenta de que existen alternativas más 
eficaces y disminuirá su sentimiento de frustración ante el fracaso. La atención 
individualizada es más necesaria cuando se producen transiciones en el currículum 
o cuando se aborda un tema difícil; en esos momentos, el profesor debe indicar 






2.3 Definición de Términos Básicos 
 
Estrategias de autorregulación del aprendizaje.- Refieren las estrategias 
implicadas en la comprensión y aprendizaje atendiendo a la autorregulación de las distintas 
fases que deben ser tenidas en cuenta, como son la cognición, la motivación, la conducta y 
el contexto. Además, las estrategias implicadas en cada una de estas fases se ordenan en 
función del momento en el que tienen lugar en relación con la tarea: antes, durante y 
después de la actividad de estudio a partir de un texto (Núñez, Amieiro, Álvarez, García, y 
Dobarro, 2015). 
Metas de estudio.- Representan diferentes concepciones de éxito, distintos 
motivos para enfrentarse y comprometerse con las actividades académicas e implican 
formas de pensamiento sobre uno mismo, la tarea y los resultados (Gaeta, Cavazos, 
Sánchez, Rosário y Högemann, 2015). 
Metas orientadas al aprendizaje.- Refieren el involucramiento del alumnado en 
las actividades académicas por el deseo de mejorar sus capacidades y aprender (Núnez, 
González-Pienda, González-Pumariega, García, y Roces, 1997). 
Metas orientadas al logro.- Refieren la orientación del alumnado hacia la 
consecución de metas extrínsecas como la obtención de buenas notas, recompensas, como 
con la evitación de todo lo que implique pérdida de situaciones u objetos valorados por 
aquellos. 
Metas orientadas a la autovaloración, al Yo.- Expresan la búsqueda de 
experimentar el orgullo y satisfacción que sigue al éxito o el evitar la “vergüenza” que 
sigue al fracaso. 
Metas orientadas a la valoración social.- Expresan la motivación ante las tareas 






Hipótesis y Variables 
 
 
3.1 Hipótesis: General y Específicas 
 
3.1.1 Hipótesis general. 
 
HG: Existe relación directa y estadísticamente significativa entre las estrategias de 
autorregulación del aprendizaje y las metas de estudio en los estudiantes del II ciclo 
de las especialidades de Historia, Geografía, Psicología y Filosofía de la Facultad 
de Ciencias Sociales y Humanidades durante el semestre 2016-II. 
 
 
3.1.2 Hipótesis específicas 
 
HE1. Existe relación directa y estadísticamente significativa entre la gestión de la 
cognición y las metas de estudio en los estudiantes del II ciclo de las especialidades 
de Historia, Geografía, Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y 
Humanidades durante el semestre 2016-II. 
HE2. Existe relación directa y estadísticamente significativa entre la gestión de la 
motivación y las metas de estudio en los estudiantes del II ciclo de las 
especialidades de Historia, Geografía, Psicología y Filosofía de la Facultad de 
Ciencias Sociales y Humanidades durante el semestre 2016-II. 
HE3. Existe relación directa y estadísticamente significativa entre la gestión de la 
planificación y las metas de estudio en los estudiantes del II ciclo de las 
especialidades de Historia, Geografía, Psicología y Filosofía de la Facultad de 
Ciencias Sociales y Humanidades durante el semestre 2016-II. 
HE4. Existe relación directa y estadísticamente significativa entre la evaluación de la 





especialidades de Historia, Geografía, Psicología y Filosofía de la Facultad de 
Ciencias Sociales y Humanidades durante el semestre 2016-II. 
HE5. Existe relación directa y estadísticamente significativa entre la gestión del contexto 
y las metas de estudio en los estudiantes del II ciclo de las especialidades de 
Historia, Geografía, Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y 





Variable 1: Estrategias de autorregulación del aprendizaje 
 
Definición conceptual.- Refieren las estrategias implicadas en la comprensión y 
aprendizaje atendiendo a la autorregulación de las distintas fases que deben ser tenidas en 
cuenta, como son la cognición, la motivación, la conducta y el contexto. Además, las 
estrategias implicadas en cada una de estas fases se ordenan en función del momento en el 
que tienen lugar en relación con la tarea: antes, durante y después de la actividad de 
estudio a partir de un texto (Núñez, Amieiro, Álvarez, García, y Dobarro, 2015). 
Variable 2: Metas de estudio 
 
Definición conceptual.- Las metas académicas representan diferentes 
concepciones de éxito, distintos motivos para enfrentarse y comprometerse con las 
actividades académicas e implican formas de pensamiento sobre uno mismo, la tarea y los 
resultados (Gaeta, Cavazos, Sánchez, Rosário y Högemann, 2015). 
 
 
3.3 Operacionalización de las Variables 
 






Operacionalización de las Variables 
 
 
Variables Dimensiones Indicadores 
 
Gestión de la cognición - Activar conocimientos sobre el 
contenido 
- Activar conocimiento meta 
cognitivos 




Gestión de la motivación - Valor de la tarea 
- Adoptar orientación a metas 
AUTORREGULACIÓN 
DEL APRENDIZAJE 
- Planificación de tiempo y 
Gestión de la planificación esfuerzo 
 
 




Gestión del contexto 
- Conciencia y control del 
esfuerzo 
- Atribuciones 
- Percepción de la tarea 
 








METAS DE ESTUDIO 
 
Metas orientadas al 
aprendizaje 
 
- Adquisición de competencias y 
control 
- Interés por la materia 
Metas de logro o recompensa - Obtención de trabajo futuro 
digno 
- Evitación de castigos 
 
 
Metas orientadas a la 
valoración social 
 
- Adquisición de valoración 
social 
 
Metas orientadas al Yo - Implicación personal definida 
por una defensa del Yo 
- Implicación derivada de la 
búsqueda de un 










4.1 Enfoque de Investigación 
 
El enfoque de investigación es el cuantitativo porque supone derivar en forma 
deductiva de un marco conceptual pertinente al problema analizado, una serie de 
postulados que expresen relaciones entre las variables estudiadas, y porque las hipótesis de 
investigación son contrastadas estadísticamente con la intención de generalizar los 
resultados muestrales a la población, siendo que la recolección de datos se efectúa con 
instrumentos estandarizados y debidamente validados en sus propiedades psicométricas 
(Hernández et. al., 2014). 
 
 
4.2 Tipo de Investigación 
 
Dadas las características de la investigación, el tipo es correlacional. Bernal (2006) 
afirma que las investigaciones correlacionales pretenden “examinar relaciones entre 
variables o sus resultados, pero en ningún momento explica que una sea la causa de la otra. 





4.3 Diseño de Investigación 
 
Según Sánchez y Reyes (2009, p. 84) esta investigación es correspondiente al 
diseño transversal no experimental correlacional. 

















M = Muestra 
 
V1 = Variable Estrategias de autorregulación del aprendizaje 
V2 = Variable Metas de estudio. 




4.4 Método de Investigación 
 
El método que se empleó en el proceso de investigación es el hipotético-deductivo 
porque “supone derivar de un marco conceptual pertinente al problema analizado, una 
serie de postulados que expresen relaciones entre las variables estudiadas de forma 
deductiva. Este método tiende a generalizar y normalizar resultados” (Bernal, 2006, p. 57). 
Consiste en un procedimiento que parte de unas aseveraciones en calidad de hipótesis y 
busca refutar o falsear tales hipótesis, deduciendo de ellas conclusiones que deben 
confrontarse con los hechos” (2006, p. 56). 
 
 




En la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad 









Distribución de la Población 
 
 




S1 (Historia) II 12 22 
S2 (Geografía) II 12 18 
S3(Psicología) II 13 25 
S4 (Filosofía) II 11 15 






El criterio de inclusión fue que sean estudiantes regulares y se hayan 
matriculado en el periodo que comprende la investigación. Mientras que el criterio de 
exclusión fue que no se consideraron a los estudiantes que tenían una asistencia irregular y 
repetían cursos. 
El tamaño de la muestra (n), se determinó con la fórmula siguiente que 





n = --------------------------------- 









E : es el error 
 
N : tamaño de la población 
n : tamaño de la muestra 
Aplicando: 
4.128.50.50 
n = --------------------------------- 
52  (128-1) + 4. 50.50 
 




Tomando en consideración a las características de la población 
seleccionada, el muestreo pertinente es el muestreo aleatorio estratificado (dos 
especialidades). Las técnicas para viabilizar este tipo de muestreo son la tabla de números 
random para seleccionar los elementos muestrales de cada estrato, y la afijación muestral 
mediante la fórmula: N/n, que aseguró la representatividad de cada estrato en la muestra 





Sección Ciclo Población Muestra 
S1 II 34 26 
S2 II 30 23 
S3 II 28 21 
S4 II 36 27 






4.6 Técnicas e Instrumentos de Recolección de Información 
 
4.6.1 Técnicas de colecta de datos. 
 
Las técnicas usadas para la coleta de datos han sido el autoinforme de los 
estudiantes que proporcionaron al cumplimentar los respectivos instrumentos de colecta 
de datos sobre las estrategias de autorregulación del aprendizaje y las metas de estudio, y 
en segundo, el análisis de contenido con el cual se ha construido el marco teórico y se han 
elaborado los antecedentes empíricos previos a la investigación efectuada. 
 
 
4.6.2 Instrumentos de recolección de información. 
 
4.6.2.1 Ficha técnica de estrategias de autorregulación del aprendizaje. 
 
1. Nombre : Escala de Evaluación de la Autorregulación del Aprendizaje a partir 
de Textos (ARATEX-R). 
2. Autor : Núñez, J. Amieiro, N., Álvarez, D., García, T., y Dobarro, A. 
 
3. Año : 2015. 
 
4. Administración : Individual y Colectiva 
 
5. Duración : 15 minutos aproximadamente 
 
6. Objetivo : Evaluar las estrategias de autorregulación del aprendizaje. 
 
7. Tipo de ítems : Sumativos 
 
8. Baremos : Percentiles. 
 
9. Aspectos : El ARATEX-R está constituido por 20 ítems distribuidos en cinco 
áreas, que se detallan a continuación: 
I. Gestión de cognición, compuesta de 4 ítems 
 
II. Gestión de motivación, compuesta de 5 ítems. 
 
III. Gestión de planificación, compuesta de 6 ítems. 
 





V. Gestión del contexto, compuesta por 2 ítems 
 
10. Campo de : Estudiantes universitarios 
aplicación 
11. Material : Hoja de ítems y respuestas; que contiene el protocolo de los 
enunciados como los respectivos casilleros para las marcas de los 
sujetos que serán una “X” en cualquiera de las columnas que 
contienen las alternativas de respuestas graduales de frecuencia desde 
NUNCA (1) hasta SIEMPRE (5). 
 
 
4.6.2.2 Ficha técnica metas de estudio. 
 
1. Nombre : Cuestionario de Evaluación de las Metas Académicas (CEMA) 
 
2. Autores : Gaeta, M., Cavazos, J., Sánchez, A. P., Rosário, P., y Högemann, J. 
 
3. Año : 2015 
 
4. Administración : Individual y Colectiva 
 
5. Duración : 8 a 15 minutos aproximadamente 
 
6. Objetivo : Mide las distintas orientaciones a metas académicas 
 
7. Tipo de ítems : Sumativos 
 
8. Baremos : Percentiles. 
 
9. Aspectos : El test está constituido por 26 ítems distribuidos en 4 áreas que a 
continuación se detallan: 
I. Metas orientadas al aprendizaje, constituido por 6 ítems. 
 
II. Metas de logro, constituido por 5 ítems 
 
III. Metas orientadas a la valoración social, constituido por 7 ítems. 
 





10. Campo de : Estudiantes universitarios. 
aplicación 
11. Material de : Hoja que contiene el protocolo de los enunciados como los 
 
la prueba  respectivos casilleros para las marcas de los sujetos que serán una 
“X” en cualquiera de las columnas que contienen las alternativas de 




4.7 Tratamiento Estadístico de los Datos 
 
Los datos resultantes de la administración de la Escala de evaluación de la 
autorregulación del aprendizaje a partir de textos-revisado (ARATEX-R) y del 
Cuestionario para la evaluación de metas académicas (CEMA) a la muestra de estudio 
fueron analizados con las estadísticas de medidas de tendencia central (media y mediana) y 
de variabilidad (desviación estándar), como insumos para la aplicación de la prueba 
estadística escala de estanones para identificar los niveles de las variables estrategias de 
autorregulación del aprendizaje y metas de estudios. La contrastación de hipótesis, y por 
ende la medición de las relaciones se realizó con una prueba paramétrica indicada por la 
aplicación del test Kolmogorov-Smirnov sobre la distribución de los datos. Por otra parte, 
la significancia estadística de los resultados sobre la correlación general y correlaciones 
específicas, se determinó con los valores de la tabla teórica del mismo estadístico 







La colecta de datos se realizó en el horario académico de los estudiantes del II ciclo 
de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades, previa coordinación con los 
profesores de las asignaturas respectivas. 
Antes de la aplicación de los instrumentos se les explicó a los participantes las 
características de la investigación, solicitándoles su consentimiento. 
En las aulas solamente quedan aquellos alumnos que voluntariamente se ofrecieron 
participar. 
Se leyó las instrucciones del caso para cumplimentar las respectivas pruebas, 
destacándose el carácter reservado de la información que proporcionaban, y la no 
existencia de respuestas correctas o incorrectas. 
Se supervisó que los participantes marcasen sus respuestas en la totalidad de ítems 
de los instrumentos ARATEX y CEMA. 









5.1 Validez y Confiabilidad de los Instrumentos 
 
La validez usualmente comprende tres tipos: contenido, criterio y constructo. 
 
Según lo aconsejado para las reglas del trabajo científico por la Comisión Internacional de 
Test, es una exigencia replicar la validez cuando se administra instrumentos 
estandarizados al trabajo de campo en otros contextos culturales distintos a las poblaciones 
para las cuales fueron diseñados originariamente dichos instrumentos. Por eso, se ha 




5.1.1 Validez de contenido de los instrumentos. 
 
La validez de contenido describe la idoneidad del muestreo de ítems o 
reactivos para la variable que se mide y se aplica a mediciones tanto de atributos 
emocionales o afectivos como cognitivos. 
El procedimiento para la evaluación de la validez de contenido se realizó a 
través de la técnica del juicio de expertos. A este respecto se consultó a profesionales que 
han investigado y/o enseñan problemáticas similares, que acrediten formación teórica en 
la problemática de las estrategias de autorregulación del aprendizaje y metas académicas o 
de estudio, y que exhibiesen alguna producción académica sobre ellas. Se seleccionaron 
cinco (5) expertos para la evaluación respectiva de la validez de contenido de cada 
variable. 
A los jueces se les entregó un formato pidiéndosele que evaluaran los ítems 





emitieran su opinión sobre dos aspectos claves: 1) si los reactivos o ítems son pertinentes y 
apropiados tanto para medir las estrategias de autorregulación de aprendizaje y las metas 
de estudio, y las respectivas dimensiones de cada instrumento; 2) si los ítems tenían 
claridad en sus formulaciones. 
Los jueces calificaron cada ítem en términos de acuerdo o desacuerdo, a los 
cuales se les asignó los valores de 1 y 0 respectivamente. Una vez recabada la información 
emitida por los jueces, se aplicó el coeficiente de validez de Aiken para cuantificar las 
respuestas de los jueces y así determinar con el menor riesgo posible de subjetividad el 
índice de validez de contenido de cada instrumento. 
 
 
5.1.1.1 Validez de contenido de la escala estrategias de autorregulación 
del aprendizaje. 
Según puede apreciarse en la siguiente tabla, el índice reportado por el 
coeficiente de Aiken para los 20 ítems del instrumento se ubica en: 1,00. Ello implica 
que tiene alta validez de contenido. 






Acuerdos y Desacuerdos de los Jueces para la Validación de la Escala de Evaluación de 
la Autorregulación del Aprendizaje mediante el Coeficiente de Validez de Aiken. 
 
 
ÍTEM JUECES TOTAL 
 
 1 2 3 4 5 A D V 
1 A A A A A 5 0 1.0 
2 A A A A A 5 0 1.0 
3 A A A A A 5 0 1.0 
4 A A A A A 5 0 1.0 
5 A A A A A 5 0 1.0 
6 A A A A A 5 0 1.0 
7 A A A A A 5 0 1.0 
8 A A A A A 5 0 1.0 
9 A A A A A 5 0 1.0 
10 A A A A A 5 0 1.0 
11 A A A A A 5 0 1.0 
12 A A A A A 5 0 1.0 
13 A A A A A 5 0 1.0 
14 A A A A A 5 0 1.0 
15 A A A A A 5 0 1.0 
16 A A A A A 5 0 1.0 
17 A A A A A 5 0 1.0 
18 A A A A A 5 0 1.0 
19 A A A A A 5 0 1.0 
20 A A A A A 5 0 1.0 
A= Acuerdo D=Desacuerdo 
 
 
La fórmula de la V de Aiken aplicada es la siguiente: 
 






S = sumatoria del  valor dado  por el juez i al ítem 
n = número de jueces 









Acuerdos y Desacuerdos de los Jueces para la Validación del Cuestionario de Evaluación 
Metas Académicas mediante el Coeficiente de Validez de Aiken 
 
ÍTEM   JUECES    TOTAL  
 1 2 3 4 5 A D V 
1 A A A A A 5 0 1.0 
2 A A A A A 5 0 1.0 
3 A A A A A 5 0 1.0 
4 A A A A A 5 0 1.0 
5 A A A A A 5 0 1.0 
6 A A A A A 5 0 1.0 
7 A A A A A 5 0 1.0 
8 A A A A A 5 0 1.0 
9 A A A A A 5 0 1.0 
10 A A A A A 5 0 1.0 
11 A A A A A 5 0 1.0 
12 A A A A A 5 0 1.0 
13 A A A A A 5 0 1.0 
14 A A A A A 5 0 1.0 
15 A A A A A 5 0 1.0 
16 A A A A A 5 0 1.0 
17 A A A A A 5 0 1.0 
18 A A A A A 5 0 1.0 
19 A A A A A 5 0 1.0 
20 A A A A A 5 0 1.0 
21 A A A A A 5 0 1.0 
22 A A A A A 5 0 1.0 
23 A A A A A 5 0 1.0 
24 A A A A A 5 0 1.0 
25 A A A A A 5 0 1.0 
26 A A A A A 5 0 1.0 
 
 





La fórmula de la V de Aiken aplicada es la siguiente: 
 






S = sumatoria del  valor dado  por el juez i al ítem 
n = número de jueces 
c = número de valores en la escala de valoración (2, en este caso). 
 
Según puede apreciarse, el índice reportado por el coeficiente de Aiken 
para los 26 ítems de la escala evaluada se ubica en: 1,00. Ello implica que también esta 
escala tiene una alta validez de contenido. 
Los altos índices del coeficiente de Aiken obtenidos por las dos pruebas 
indicaron que podían ser administrados durante el trabajo de campo ya que garantizaban 
que los ítems constitutivos de los instrumentos tienen los dominios de los contenidos de 




5.1.2 Confiabilidad de los instrumentos. 
 
La confiabilidad de un instrumento de medición se refiere al grado de 
precisión o exactitud de la medida, en el sentido de que si se aplica repetidamente el 
instrumento al mismo sujeto u objeto produce iguales resultados. A fin de verificar dicha 
confiabilidad en la Escala de autorregulación del aprendizaje y el Cuestionario de 
evaluación de metas de académicas, se utilizaron las respuestas de los sujetos muestrales. 
La decisión se debió a que dichos instrumentos, previo a sus respectivas estandarización, 





instrumento, y porque el establecimiento de dicha confiablidad requiere trabajar con los 
resultados de todas las pruebas administradas en la recolección de datos. 
Para el cálculo de la confiabilidad dado que la escala de respuestas es 
politómica, se ha usado el coeficiente alfa de Cronbach, que es una medida de la 
homogeneidad de los ítems y se define como el grado en que los reactivos de la prueba se 
correlacionan entre sí. Este coeficiente implica trabajar con los resultados de todas las 
pruebas incluyéndose en el análisis las respuestas individuales a cada ítem. 
 
 





Análisis de Items y Confiabilidad de Gestión de Cognición 
 
Item M D. E. ritc 
Item18 3,07 1,121 ,441 
Item19 3,06 1,109 ,449 
Item20 3,00 1,048 ,428 
Item21 3,10 1,071 ,318 
 Alfa de Cronbach = 0,75*  
* p < ,05 
N = 97 
   
 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas 
son superiores a 0,20, lo que indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de 
la confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach asciende 







Análisis de Items y Confiabilidad de Gestión de la Motivación 
 
Item M D. E. ritc 
Item15 3,07 1,121 ,441 
Item11 3,06 1,109 ,449 
Item8 3,00 1,048 ,428 
Item3 3,10 1,071 ,318 
Item1 3,00 1,033 ,389 
 Alfa de Cronbach = 0,74*  
* p < ,05 
N = 97 
   
 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas 
son superiores a 0,20, lo que indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de 
la confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach asciende 





Análisis de Items y Confiabilidad de Gestión de Planificación 
 
Item M D. E. ritc 
Item6 2,90 ,925 ,195 
Item7 2,96 ,988 ,480 
Item9 2,84 ,983 ,466 
Item12 3,07 1,121 ,441 
Item14 3,06 1,109 ,449 
Item23 3,00 1,048 ,428 
 Alfa de Cronbach = 0,76*  
* p < ,05 
N = 97 
   
 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas 
son superiores a 0,20, lo que indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de 
la confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach asciende 







Análisis de Items y Confiabilidad de Evaluación de la Comprensión 
 
Item M D. E. ritc 
Item5 3,06 1,109 ,449 
Item13 3,00 1,048 ,428 
Item22 3,10 1,071 ,318 
 Alfa de Cronbach = 0,71*  
* p < ,05 
N = 97 
   
 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas 
son superiores a 0,20, lo que indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de 
la confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach asciende 







Análisis de Items y Confiabilidad de Gestión del Contexto 
 
Item M D. E. ritc 
Item2 2,84 ,983 ,466 
Item16 3,07 1,121 ,441 
 Alfa de Cronbach = 0,72*  
* p < ,05 
N = 97 
   
 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas 
son superiores a 0,20, lo que indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la 
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach asciende a 







Análisis Generalizado de Estrategias de Autorregulación del Aprendizaje 
 
Item M D. E. ritc 
Gestión de cognición 80,42 16,009 ,852 
Gestión de motivación 55,40 8,155 ,860 
Gestión de planificación 
Evaluación de comprensión 
Gestión de contexto 
47,95 7,667 ,883 
  
Alfa de Cronbach = 0,82 * 
  
* p < ,05 
N = 97 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas 
 
son superiores a 0,20, lo que indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de 
la confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach asciende 
a 0,82, lo que permite concluir que las escalas de estrategias de autorregulación del 









Análisis de Items y Confiabilidad de Metas Orientadas al Aprendizaje 
 
 
Item M D. E. ritc 
Item1 2,43 2,028 ,306 
Item2 2,07 2,072 ,488 
Item3 3,07 2,049 ,230 
Item4 1,93 2,025 ,302 
Item5 2,38 2,051 ,393 
Item6 2,10 1,971 ,422 
 Alfa de Cronbach = 0,83*  
* p < ,05 
N = 97 
   
 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas 
son superiores a 0,20, lo que indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la 
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach asciende a 







Análisis de Items y Confiabilidad de Metas Orientadas al Logro 
 
Item M D. E. ritc 
Item7 2,37 2,192 ,233 
Item8 1,81 1,916 ,204 
Item9 2,56 2,079 ,258 
Item10 2,24 2,067 ,381 
Item11 2,37 2,192 ,233 
 Alfa de Cronbach = 0,81*  
* p < ,05 
N = 97 
   
 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas 
son superiores a 0,20, lo que nos indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis 
de la confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach 







Análisis de Items y Confiabilidad de Metas Orientadas a la Valoración Social. 
 
Item M D. E. ritc  
Item12 3,37 2,040 ,247  
Item13 3,27 2,187 ,337  
Item14 4,22 1,945 ,309  
Item15 3,42 2,302 ,367  
Item16 3,22 2,212 ,398  
Item17 2,43 2,028 ,306  
Item18 3,67 2,395 ,348  
 Alfa de Cronbach = 0,83 *   
* p < ,05 
N = 97 
    
 
 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas 
 
son superiores a 0,20, lo que indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de 
la confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach asciende 







Análisis de Items y Confiabilidad de Metas Orientadas a la Autovaloración / al Yo 
 
Item M D. E. ritc 
Item19 2,43 2,028 ,306 
Item20 2,07 2,072 ,488 
Item21 3,07 2,049 ,230 
Item22 1,93 2,025 ,302 
Item23 2,38 2,051 ,393 
Item24 2,10 1,971 ,422 
Item25 4,22 1,945 ,309 
Item26 3,42 2,302 ,367 
 Alfa de Cronbach = 0,84*  
* p < ,05 
N = 97 
   
 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas 
son superiores a 0,20, lo que indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de 
la confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach asciende 
a 0,84, lo que permite concluir que metas orientadas a la autovaloración o al Yo, presenta 






Análisis Generalizado de Metas Académicas 
 
Item M D. E. ritc 
Metas orientadas al aprendizaje 22,79 8,869 ,205 
Metas orientadas a la valoración 12,85 5,637 ,333 
social 







Metas orientadas a la 
autovaloración/al Yo 
26,27 8,481 ,673 
 
 
* p < ,05 
N = 97 




Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas 
 
son superiores a 0.20, lo que nos indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis 
de la confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach 
asciende a 0.85, lo que permite concluir que el Cuestionario de evaluación de metas 
académicas presenta aceptable confiabilidad. 
 
 
5.2 Presentación y Análisis de los Resultados 
 
5.2.1 Análisis descriptivos de las variables. 
 
5.2.1.1 Niveles de la variable estrategias de autorregulación del 
aprendizaje. 
La categorización es generalmente definida como la conversión de una 
variable cuantitativa en cualitativa. La escala de estanones ayuda este proceso y es 
utilizada en el campo de la investigación para categorizar los sujetos de estudio en tres 
grupos. Es una técnica que permite conocer los intervalos (puntos de corte) en función de 
puntajes alcanzados en la medición de una variable, ya sea en forma global o por 





La fórmula es la siguiente: 
 




a / b : Son los valores máximos o mínimos (para el intervalo). 
x : Promedio de los puntajes 
DS : Desviación Estándar 
 
El planteamiento de estanones deriva en una técnica de valoración que 




1. Se calcula la Media Aritmética 
 




2. Se calcula la Desviación Estándar 
 
S = √s2t 
 
3. Se ubica el puntaje máximo y mínimo en la prueba administrada 
 
4. Se establece valores para a y b, según las siguientes fórmulas: 
a = x1 – (0,75) (S) 




- Niveles de la gestión de la cognición 
Aplicando la escala de estanones: 
Media Aritmética : 21,4 
Desviación Estándar : 3,1 
Puntaje Máximo  75 
108 
 




a = 21,4 – 0,75 (3,1) = 19 
 








Alto 25 a 32 
Medio 19 a 24 






Gestión de la Cognición 
 
  Frecuencia Porcentaje 
 Bajo 25 24,3 
 Mediano 60 58,2 
 Alto 12 17,5 
 Total 97 100 
 
 
De la tabla se aprecia que del total de universitarios (N=97), el 24,3% 
presenta bajo uso de estrategias de gestión de la cognición; el 58,2% presenta mediano uso 
de dichas estrategias, y el 17,5% de los alumnos del II ciclo de las especialidades de 




- Niveles de la gestión de la motivación 
 
Aplicando la escala de estanones: 




Desviación Estándar : 2,8 
Puntaje Máximo  29 




a = 17,4 – 0,75 (2,8) = 15 
 
b = 17,4 + 0,75 (2,8) = 20 
 
Entonces, categorizando tenemos: 
 




Alto 21 a 29 
Medio 15 a 20 






Gestión de la Motivación 
   
  Frecuencia Porcentaje 
 Bajo 28 28,8 
 Mediano 57 58,7 
 Alto 12 12,5 
 Total 97 100 
 
 
De la tabla se aprecia que del total de universitarios (N=97), el 28,8 % 
presenta bajo uso de estrategias de gestión de la motivación; el 58,7% presentan mediano 
uso de dichas estrategias, y el 12,5% de los alumnos del II ciclo de las especialidades de 






- Niveles de la gestión de la planificación 
Aplicando la escala de estanones: 
Media Aritmética : 17,0 
Desviación Estándar : 2,7 
Puntaje Máximo  25 




a = 17,0 – 0,75 (2,7) = 15 
 
b = 17,0 + 0,75 (2,7) = 19 
 
Entonces, categorizando tenemos: 
 
Escala de Gestión de la planificación 
 




 20 a 25 
15 a 19 





    
Gestión de la Planificación.     
  Frecuencia Porcentaje  
 Bajo 29 30,9  
 Mediano 49 50,5  
 Alto 19 18,6  
 Total 97 100  
 
 
De la tabla se aprecia que del total de universitarios (N=97), el 30,9% 
presenta un bajo nivel de estrategias de gestión de la planificación; el 50,5% presenta 





especialidades de Historia, Geografía, Psicología y Filosofía presenta alto nivel de uso de 
las estrategias de gestión de la planificación. 
 
 
- Niveles de la evaluación de la comprensión 
Aplicando la escala de estanones: 
Media Aritmética : 17,0 
Desviación Estándar : 2,7 
Puntaje Máximo  25 




a = 17,0 – 0,75 (2,7) = 15 
 
b = 17,0 + 0,75 (2,7) = 19 
 
Entonces, categorizando tenemos: 
 




Alto 12 a 14 
Medio 9 a 11 




Evaluación de la Comprensión 
 
 Frecuencia Porcentaje 
Bajo 21 21,6 
Mediano 59 60,8 
Alto 17 17,6 





De la tabla 20 se aprecia que del total de universitarios (N=97), el 21,6% 
presenta un bajo nivel de estrategias de evaluación de la comprensión; el 60,8% presenta 
mediano nivel de dichas estrategias, y el 17,6% de los alumnos de del II ciclo de las 
especialidades de Historia, Geografía, Psicología y Filosofía presenta alto nivel de uso de 
las estrategias de evaluación de la comprensión. 
 
 
- Niveles de gestión de contexto 
Aplicando la escala de estanones: 
Media Aritmética : 14,2 
Desviación Estándar : 2,7 
Puntaje Máximo 10 




a = 14,2 – 0,75 (2,7) = 5 
 
b = 14,2 + 0,75 (2,7) = 7 
 
Entonces, categorizando tenemos: 
 




Alto 8 a 10 
Medio 5 a 7 







Gestión del Contexto 
 
  Frecuencia Porcentaje 
 Bajo 21 21,6 
 Mediano 57 58,7 
 Alto 19 19,7 
 Total 97 100 
 
 
De la tabla se aprecia que del total de universitarios (N=97), el 21,6% 
presenta un bajo nivel de estrategias de gestión del contexto; el 58,7% presenta mediano 
nivel de dichas estrategias, y el 19,7% de los alumnos del II ciclo de las especialidades de 
Historia, Geografía, Psicología y Filosofía presenta alto nivel de uso de las estrategias de 
gestión del contexto. 
 
 
- Niveles de estrategias de autorregulación del aprendizaje 
Aplicando la escala de estanones: 
Media Aritmética : 55,9 
Desviación Estándar : 7,0 
Puntaje Máximo  72 




a = 55,9 – 0,75 (7,0) = 49 
 
b = 55,9 + 0,75 (7,0) = 58 
 





Escala de la variable estrategias de autorregulación del aprendizaje 
 
 Categorías o niveles Intervalos 
Alto 59 a 72 
Medio 49 a 58 






Estrategias de Autorregulación del Aprendizaje 
 
 Frecuencia Porcentaje 
Bajo 26 26,8 
Mediano 55 56,7 
Alto 16 16,5 
Total 97 100 
 
 
De la tabla se aprecia que del total de universitarios (N=97), el 26,8% 
presenta un bajo nivel de uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje; el 56,7% 
presenta mediano nivel de uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje, y el 
16,5% del alumnado del II ciclo de las especialidades de Historia, Geografía, Psicología y 




5.2.1.2 Niveles de la variable metas de estudio. 
 
- Niveles de las metas orientadas al aprendizaje 
Aplicando la escala de estanones: 
Media Aritmética : 21,4 
Desviación Estándar : 3,1 
Puntaje Máximo  75 






a = 21,4 – 0,75 (3,1) = 19 
 
b = 21,4 + 0,75 (3,1) = 24 
 
Entonces, categorizando tenemos: 
 
Escala de metas orientadas al aprendizaje 
 
 Niveles Intervalos 
Alto 25 a 34 
Medio 19 a 24 






Metas Orientadas al Aprendizaje 
 
 Frecuencia Porcentaje 
Bajo 16 16,5 
Mediano 66 68,0 
Alto 15 15,5 
Total 97 100 
 
 
De la tabla se aprecia que del total de universitarios (N= 97), el 16,5% 
presenta bajo nivel de metas orientadas al aprendizaje; el 68,0% presenta mediano nivel de 
desarrollo en dichas metas; y el 15,5 % del alumnado del II ciclo de las especialidades de 
Historia, Geografía, Psicología y Filosofía presenta alto nivel de desarrollo de metas 
orientadas al aprendizaje. 
 
 
- Niveles de metas orientadas al logro 
 
Aplicando la escala de estanones: 
Media Aritmética : 17,4 




Puntaje Máximo 29 




a = 17,4 – 0,75 (2,8) = 15 
 
b = 17,4 + 0,75 (2,8) = 20 
 
Entonces, categorizando tenemos: 
 




Alto 21 a 29 
Medio 15 a 20 





Metas Orientadas al Logro 
 
  Frecuencia Porcentaje 
 Bajo 28 28,8 
 Mediano 45 46,4 
 Alto 24 24,8 
 Total 97 100 
 
 
De la tabla se aprecia que del total de universitarios (N=97), el 28,8% 
presenta bajo nivel de metas orientadas al logro; el 46,4% presenta mediano nivel de 
desarrollo de metas orientadas al logro y el 24,8% del alumnado del II ciclo de las 
especialidades de Historia, Geografía, Psicología y Filosofía presenta alto nivel de 
desarrollo de metas orientadas al logro en el semestre 2016-II. 
 
 
- Niveles de metas orientadas a la valoración social 
 




Media Aritmética : 17,0 
Desviación Estándar : 2,7 
Puntaje Máximo  25 




a = 17,0 – 0,75 (2,7) = 15 
 
b = 17,0 + 0,75 (2,7) = 19 
 
Entonces, categorizando tenemos: 
 




Alto 20 a 25 
Medio 15 a 19 





Metas Orientadas a la Valoración Social 
 
 Frecuencia Porcentaje 
Bajo 25 25,8 
Mediano 51 52,5 
Alto 21 21,7 
Total 97 100 
 
 
De la tabla se aprecia que del total de universitarios (N=97), el 25,8 % 
presenta bajo nivel de desarrollo de metas orientadas a la valoración social; el 52,5% del 
alumnado del II ciclo de las especialidades de Historia, Geografía, Psicología y Filosofía 
presenta mediano nivel de desarrollo de metas orientadas a la valoración social;  y el 
21,7% presenta un mayor nivel de desarrollo de metas orientadas a la valoración social en 





- Niveles de metas orientadas a la autovaloración / al Yo 
Aplicando la escala de estanones: 
Media Aritmética : 17,0 
Desviación Estándar : 2,7 
Puntaje Máximo  25 




a = 17,0 – 0,75 (2,7) = 15 
 
b = 17,0 + 0,75 (2,7) = 19 
 
Entonces, categorizando tenemos: 
 




Alto 20 a 25 
Medio 15 a 19 





Metas Orientadas a la Autovaloración/al Yo 
 
 Frecuencia Porcentaje 
Bajo 32 32,9 
Mediano 42 43,3 
Alto 23 23,8 
Total 97 100 
 
 
De la tabla se aprecia que del total de universitarios (N=97), el 32,9 % 
presenta bajo nivel de desarrollo de metas a la autovaloración o valoración del Yo; el 
43,3% del alumnado del II ciclo de las especialidades de Historia, Geografía, Psicología y 





del Yo; y el 23,8 % presenta un mayor nivel de desarrollo de metas de autovaloración o 
valoración del Yo en el semestre 2016-II. 
 
 
- Niveles de la variable metas de estudio 
Aplicando la escala de estanones: 
Media Aritmética : 55,9 
Desviación Estándar : 7,0 
Puntaje Máximo  79 




a = 55,9 – 0,75 (7,0) = 51 
 
b = 55,9 + 0,75 (7,0) = 61 
 
Entonces, categorizando la variable tenemos: 
 
Escala de la variable metas de estudio 
 




62 a 79 
51 a 61 





Metas de Estudio 
 
  Frecuencia Porcentaje 
 Bajo 26 26,8 
 Mediano 48 49,5 
 Alto 23 23,7 





De la tabla 27 se aprecia que del total de universitarios (N=97), el 26,8 % 
presenta bajo nivel de desarrollo de metas de estudio; el 49,5% del alumnado del II ciclo 
de las especialidades de Historia, Geografía, Psicología y Filosofía presenta mediano nivel 
de desarrollo de metas de estudio; y el 23,7% presenta alto nivel de desarrollo de metas de 
estudio en el semestre 2016-II. 
 
 
5.2.2 Constrastación de hipótesis. 
 













Gestión de la cognición 97 0,69 0,53 
Gestión de la motivación 97 0,95 0,18 
Gestión de la planificación 97 1,04 0,38 
Evaluación de la comprensión 
Gestión del contexto 














De la tabla se aprecia que las estrategias motivacionales de aprendizaje y 
dimensiones presentan distribución normal ya que los valores obtenido por dicha variable 
y sus dimensiones son mayores a la probabilidad 0,05, por lo que se rechaza la hipótesis 







Prueba de Normalidad de la Variable Metas de Estudio 
 
Z de Kolmogorov- 
N Smirnov p) 
Metas  orientadas al aprendizaje 97 1,65 0,50 
Metas orientadas al logro 97 1,46 0,05 
Metas orientadas a la valoración social. 97 1,28 0,37 
Metas orientadas a la autovaloración/ al Yo 
Metas de estudio 97 1,62 0,93 
 
De la tabla se aprecia que las metas de estudio y dimensiones presentan 
distribución normal ya que los valores obtenido por dicha variable y sus dimensiones son 
mayores a la probabilidad 0.05, por lo que se rechaza la hipótesis nula de que no presentan 
una distribución normal. 
En consecuencia, dado que tanto las estrategias de autorregulación del 
aprendizaje así como las metas de estudio presentan distribución normal, la prueba para la 
contrastación de hipótesis es una prueba paramétrica: el coeficiente de correlación r de 
Pearson. 
Coeficiente de correlación de Pearson 
 












Según los expertos, el coeficiente de correlación de Pearson mide la 
dirección de la relación entre dos variables, y además la magnitud o grado de asociación 
n∑XY − ∑X ∑Y 





entre las variables, es decir la fuerza o intensidad de la relación entre las variables, la cual 
puede ser factible de la calificación o ponderación siguiente: 
− Si rxy = 0.80 a 1.00, la correlación es muy alta. 
 
− Si rxy = 0.60 a 0.79, la correlación es alta. 
 
− Si rxy = 0.40 a 0.59, la correlación es moderada. 
 
− Si rxy = 0.20 a 0.39, la correlación es baja. 
 
− Si rxy = 0.00 a 0.19, la correlación es nula (Delgado, Escurra y Torres, 2006: 35). 
 
La estrategia de la contrastación de hipótesis, en este caso, siguió el 
siguiente procedimiento: 
− Formulación de las respectivas hipótesis nulas y alternativas. 
 
− Selección del nivel de significación (5%). 
 
− Identificación del estadístico de prueba. 
 
− Formulación de las reglas de decisión. 
 
− Tomar la decisión de aceptar la hipótesis nula (Ho), o bien rechazar 





Ho: No existe correlación directa y estadísticamente significativa entre las estrategias de 
autorregulacion del aprendizaje y las metas de estudio en los alumnos del II ciclo de 
Historia, Geografía, Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y 
Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle 
durante el ciclo 2016-II (Ho: ρ = 0). 
Ha: Existe correlación directa y estadísticamente significativa entre las estrategias de 
autorregulacion del aprendizaje y las metas de estudio en los alumnos del II ciclo de 





Psicología-Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante el ciclo 2016- 
II (Ha:ρ≠0). 
Nivel de significación: 0,05 
 




Coeficiente de Correlación de Pearson de Estrategias de Autorregulación del Aprendizaje 










Regla de decisión 
 
Si P<0,05 rechazar Ho 
Si P>0,05 aceptar Ho 
Conclusión 
 
Dado que la probabilidad es menor que 0,05 (P=0,0000<0,05), se decide rechazar 
la hipótesis nula, y por tanto, se acepta la hipótesis alterna que asevera que existe 
correlación directa y estadísticamente significativa entre las estrategias de autorregulación 
del aprendizaje y las metas de estudios en los alumnos de Historia, Geografía, Psicología 
y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional 
de Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. Asimismo, se observa que 
dicha correlación asume moderada intensidad entre las estrategias de autorregulación del 





HIPÓTESIS ESPECÍFICA 1 
 
Ho: No existe correlación directa y estadísticamente significativa entre la gestión de la 
cognición y las metas de estudio en los alumnos del II ciclo de Historia, Geografía, 
Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante el ciclo 2016- 
II (Ho: ρ = 0). 
Ha: Existe correlación directa y estadísticamente significativa entre la gestión de la 
cognición y las metas de estudio en los alumnos del II ciclo de Historia, Geografía, 
Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante el ciclo 2016- 
II (Ha: ρ ≠ 0). 
Nivel de significación: 0.05 
 




Coeficiente de Correlación de Pearson de Gestión de la Cognición y Metas de Estudio 
 
 Gestión de la 
cognición 








Regla de decisión 
 
Si P<0.05 rechazar Ho 







Dado que la probabilidad es menor que 0,05 (P=0,0000<0,05), se decide rechazar 
la hipótesis nula, y por tanto, se acepta la hipótesis alterna que asevera que existe 
correlación directa y estadísticamente significativa entre la gestión de la cognición y las 
metas de estudios en los alumnos de Historia-Geografía y Psicología-Filosofía de la 
Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán 
y Valle en el semestre 2016-II. Asimismo, se observa que dicha correlación asume 
moderada intensidad entre la gestión de la cognición y las metas de estudio (0,41). 
 
 
HIPÓTESIS ESPECÍFICA 2 
 
Ho: No existe correlación directa y estadísticamente significativa entre la gestión de la 
motivación y las metas de estudio en los alumnos del II ciclo de Historia, Geografía, 
Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante el ciclo 2016- 
II (Ho: ρ = 0). 
Ha: Existe correlación directa y estadísticamente significativa entre la gestión de la 
motivación y las metas de estudio en los alumnos del II ciclo de Historia, Geografía, 
Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante el ciclo 2016- 
II (Ha: ρ ≠ 0). 
Nivel de significación: 0,05 
 






Coeficiente de Correlación de Pearson de la Gestión de la Motivación y Metas de Estudio 
 
Gestión de la 
motivación 




Regla de decisión 
 
Si P<0.05 rechazar Ho 
Si P>0.05 aceptar Ho 
Conclusión 
 
Dado que la probabilidad es menor que 0,05 (P=0,0000<0,05), se decide rechazar 
la hipótesis nula, y por tanto, se acepta la hipótesis alterna que asevera que existe 
correlación directa y estadísticamente significativa entre la gestión de la motivación y las 
metas de estudios en los alumnos de Historia-Geografía y Psicología-Filosofía de la 
Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. Asimismo, se observa que dicha 




HIPÓTESIS ESPECÍFICA 3 
 
Ho: No existe correlación directa y estadísticamente significativa entre la gestión de la 
planificación y las metas de estudio en los alumnos del II ciclo de Historia, 
Geografía, Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades 
de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante el ciclo 





Ha: Existe correlación directa y estadísticamente significativa entre la gestión de la 
planificación y las metas de estudio en los alumnos del II ciclo de Historia, 
Geografía, Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades 
de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante el ciclo 
2016-II (Ha: ρ ≠ 0). 
Nivel de significación: 0,05 
 




Coeficiente de Correlación de Pearson de la Gestión de la Planificación y Metas de 
Estudio 
 
Gestión de la 
planificación 
 




Regla de decisión 
 
Si P<0.05 rechazar Ho 
Si P>0.05 aceptar Ho 
Conclusión 
 
Dado que la probabilidad es menor que 0,05 (P=0,0000<0,05), se decide rechazar 
la hipótesis nula, y por tanto, se acepta la hipótesis alterna que asevera que existe 
correlación directa y estadísticamente significativa entre la gestión de la planificación y 
las metas de estudios en los alumnos de Historia-Geografía y Psicología-Filosofía de la 
Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación 









HIPÓTESIS ESPECÍFICA 4 
 
Ho:   No existe correlación directa y estadísticamente significativa entre la evaluación de 
la comprensión y las metas de estudio en los alumnos del II ciclo de Historia, 
Geografía, Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades 
de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante el ciclo 
2016-II (Ho: ρ = 0). 
Ha: Existe correlación directa y estadísticamente significativa entre la evaluación de la 
comprensión y las metas de estudio en los alumnos del II ciclo de Historia, 
Geografía, Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades 
de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante el ciclo 
2016-II (Ha: ρ ≠ 0). 
Nivel de significación: 0.05 
 




Coeficiente de Correlación de Pearson de la Evaluación de la Comprensión y Metas de 
Estudio 
 
Evaluación de la 
comprensión 







Regla de decisión 
 
Si P<0.05 rechazar Ho 
Si P>0.05 aceptar Ho 
Conclusión 
 
Dado que la probabilidad es menor que 0,05 (P=0,0000<0,05), se decide rechazar 
la hipótesis nula, y por tanto, se acepta la hipótesis alterna que asevera que existe 
correlación directa y estadísticamente significativa entre la evaluación de la comprensión 
y las metas de estudios en los alumnos de Historia-Geografía y Psicología-Filosofía de la 
Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. Asimismo, se observa que dicha 
correlación asume moderada intensidad entre la evaluación de la comprensión y las metas 
de estudio (0,42). 
 
 
HIPÓTESIS ESPECÍFICA 5 
 
Ho: No existe correlación directa y estadísticamente significativa entre la gestión del 
contexto y las metas de estudio en los alumnos del II ciclo de Historia, Geografía, 
Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante el ciclo 2016- 
II (Ho: ρ = 0). 
Ha: Existe correlación directa y estadísticamente significativa entre la gestión del 
contexto y las metas de estudio en los alumnos del II ciclo de Historia, Geografía, 
Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante el ciclo 2016- 
II (Ha: ρ ≠ 0). 

















Regla de decisión 
 
Si P<0,05 rechazar Ho 
Si P>0,05 aceptar Ho 
Conclusión 
 
Dado que la probabilidad es menor que 0,05 (P=0,0000<0,05), se decide rechazar 
la hipótesis nula, y por tanto, se acepta la hipótesis alterna que asevera que existe 
correlación directa y estadísticamente significativa entre la gestión del contexto y las 
metas de estudios en los alumnos de Historia-Geografía y Psicología-Filosofía de la 
Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2016-II. Asimismo, se observa que dicha 






Desde la perspectiva socio-cognitiva, la autorregulación del aprendizaje implica el 
uso de un amplio repertorio de estrategias cognitivas, adecuadas al contexto y las tareas y 





reflexión meta cognitiva durante el desarrollo de las actividades académicas y el 
mantenimiento de un sentimiento favorable de autoeficacia relacionado con el proceso de 
estudio (Fernández et al., 2013). 
En este sentido, la teoría del aprendizaje autorregulado ha obtenido gran 
relevancia al centrar su atención sobre cómo los estudiantes pueden incidir tanto en su 
conducta como en su motivación y en su pensamiento. Este enfoque ha descrito la 
importancia de las estrategias cognitivas, meta cognitivas, de control de los recursos y 
motivacionales. Así, se considera que los estudiantes pueden lograr el éxito académico 
mediante la utilización de estrategias que se ajustan a las demandas de la tarea. Las 
estrategias cognitivas son necesarias para aprender, recordar y comprender el material, e 
incluyen a las estrategias de repetición, organización y elaboración. Las estrategias meta 
cognitivas incluyen las estrategias de los estudiantes para planificar, supervisar y regular 
su cognición en la mira de implementar las estrategias cognitivas. Así, la meta cognición 
proporciona informaciones personales sobre el propio pensamiento e incentiva el 
aprendizaje independiente. Finalmente, las estrategias de autorregulación motivacional, 
conocidas también como estrategias de automotivación o estrategias motivacionales, 
pueden ser utilizadas por los estudiantes para suscitar emociones y cogniciones respecto a 
las actividades de aprendizaje, produciendo efectos sobre el esfuerzo y la persistencia en 
las tareas, lo que a su vez redunda en la ejecución de estas y el rendimiento. Es así que los 
estudiantes pueden de forma activa, adaptar o cambiar sus estrategias en función de 
factores tanto personales como contextuales y pueden aprender estrategias de este tipo 
(Suárez, Fernández, Rubio y Zamora, 2016). 
En este contexto teórico, los resultados de la presente investigación sugieren que 
las metas de estudio son influidas por las estrategias de autorregulación del aprendizaje en 





comprensión y por las estrategias de gestión del contexto, las que alcanzan correlaciones 
caracterizadas por una moderada intensidad en la asociación entre dichas variables y las 
dimensiones de las estrategias con las metas de estudio. En este sentido, los hallazgos son 
consistentes con los reportados por Mendoza (2016), quien encuestando a estudiantes de la 
Facultad de Ciencias Empresariales de la Universidad Nacional de Educación encontró 
correlaciones de mediana y alta intensidad entre las estrategias de aprendizaje y metas 
académicas, y entre las estrategias de autorregulación cognitiva y las mismas metas. Las 
diferencias habidas en los índices respectivos de correlación se explican en parte por la 
pertenencia de los estudiantes participantes: en un caso, los alumnos son de las 
especialidades de Administración de Empresas y Turismo, y en el otro caso, Ciencias 
Sociales. Aquellos alumnos, en términos generales, suelen presentar una disposición 
favorable a las metas de aprendizaje y un uso aceptable de estrategias de aprendizaje en 
general, incluidas las estrategias de autorregulación del aprendizaje. 
Por otro lado, discrepan con los resultados alcanzados por Cornejo et al. 
(2015), quienes, aun cuando no trataron la problemática de las estrategias de 
autorregulación del aprendizaje y las metas de estudio trabajaron con una muestra 
muchísimo más extensa, y acopiaron evidencias empíricas de que las metas de estudio de 
los alumnos que encuestaron se distinguía por presentar bajas correlaciones con el 
bienestar psicológico y la identidad institucional. Nuevamente aquí la procedencia de los 
estudiantes participantes puede explicar parcialmente el grado diferenciado en las 
correlaciones habidas: pertenecen a especialidades diferentes (Trabajo Social, Ingeniería 
Civil, Educación, Contabilidad, Psicología de dos Universidades de Huancayo) de las 







1. Existe relación directa de moderada intensidad y estadísticamente significativa 
(r=0, 46) entre el uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje y las metas 
de estudio del alumnado del II ciclo de las especialidades de Historia, Geografía, 
Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la 
Universidad Nacional de Educación en el semestre 2016-II. 
2. Existe relación directa de moderada intensidad y estadísticamente significativa 
(r=0, 41) entre el uso de estrategias de gestión de la cognición y las metas de 
estudio del alumnado del II ciclo de las especialidades de Historia, Geografía, 
Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la 
Universidad Nacional de Educación en el semestre 2016-II. 
3. Existe relación directa de baja intensidad y estadísticamente significativa (r=0, 38) 
entre el uso de estrategias de gestión de la motivación y las metas de estudio del 
alumnado del II ciclo de las especialidades de Historia, Geografía, Psicología y 
Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad 
Nacional de Educación en el semestre 2016-II. 
4. Existe relación directa de baja intensidad y estadísticamente significativa (r=0, 35) 
entre el uso de estrategias de gestión de la planificación y las metas de estudio del 
alumnado del II ciclo de las especialidades de Historia, Geografía, Psicología y 
Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad 
Nacional de Educación en el semestre 2016-II. 
5. Existe relación directa de moderada intensidad y estadísticamente significativa 
(r=0, 42) entre el uso de estrategias de evaluación de la comprensión y las metas 





Psicología y Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la 
Universidad Nacional de Educación en el semestre 2016-II. 
6. Existe relación directa de moderada intensidad y estadísticamente significativa 
(r=0, 47) entre el uso de estrategias de gestión del contexto y las metas de estudio 
del alumnado del II ciclo de las especialidades de Historia, Geografía, Psicología y 
Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad 







1. Promover investigaciones sobre las estrategias de autorregulación del aprendizaje 
y las metas de estudio en el alumnado de los otros ciclos de estudios de las 
especialidades de Historia, Geografía, Psicología y Filosofía, y en las otras 
especialidades de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades (FCSYH) de la 
U.N.E. 
2. Diseñar y aplicar programas de desarrollo de las estrategias de autorregulación del 
aprendizaje entre el alumnado participante en la investigación así como en el resto 
del alumnado de la FCSYH. 
3. Sensibilizar al estudiantado de la FCSYH respecto a los beneficios de un programa 
de mejora de las metas académicas o de estudio, para la obtención de la calidad 
educativa en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
4. Fomentar la difusión de los resultados de la presente investigación en la comunidad 
universitaria y así suscitar el debate que conduzca a la toma de decisiones 
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El presente cuestionario tiene como objeto conocer las estrategias de autorregulación que 
utilizas en el proceso de aprendizaje académico en las aulas de clase. Las respuestas serán 
tratadas de manera anónima, por lo que se pide su colaboración para que lo respondan con 











A continuación se te presenta un conjunto de afirmaciones que deberás leer con mucha 
atención. Te solicitamos que marques con una X una sola alternativa que indique la 




















N° ITEMS  ESCALA 
 1 2 3 4 5 
1 Antes de comenzar a trabajar con un texto, si considero que la tarea me va 
a resultar aburrida, me animo a mí mismo diciéndome que podré hacer algo 
que me guste cuando termine. 
2 Antes de empezar a estudiar me aseguro de tener a la mano todo el materia 
 
que pueda necesitar (diccionario, lápiz y papel, etc.). 
3 Mientas estoy estudiando, me animo recordándome que comprender y 
aprenderé el texto depende de que me esfuerce lo suficiente. 
4 Sino he conseguido comprender y aprender bien el texto, intento buscar las 
causas para evitar que me pase lo mismo la próxima vez. 
5 Después de trabajar un texto, utilizo la experiencia de cómo organicé el 
tiempo y los cambios que tuve que hacer en mi planificación, para decidir en 
el futuro cómo distribuir el tiempo en una tarea similar (si supe valorar el 
tiempo que iba a tardar, si me llevó más tiempo del que había pensado, 
etc.). 
6 Antes de empezar a estudiar me paro a decidir las actividades y estrategias 
que voy a realizar, planificando cómo voy a leer y estudiarlo. 
7 Antes de empezar a estudiar un texto, si me parece inútil y poco interesante, 
intento motivarme recordando lo importante que es aprenderlo para poder 
aprobar el examen ya asignatura, y así acabar el curso, la carrera 
profesional. 
8 Antes de empezar a estudiar, planifico el tiempo que puedo necesitar dedicar 
a comprender y aprender el texto, y cómo voy a distribuirlo entre las 
distintas actividades que tengo que realizar. 
9 Mientras estudio, ante las dificultades que me desaniman, intento hacer algo 
para sentirme mejor como recordarme lo bien que me sentiré cuando consiga 
aprender el texto. 
10 Mientras estoy estudiando, considero si mi planificación del tiempo fue 
correcta, o si tengo que modificarla (porque voy a necesitar más tiempo, 
porque me va a sobrar, etc.). 
11 Cuando termino el texto, si no he comprendido bien me detengo a pensar 
cómo lo hice y qué podría mejor para comprender mejor la próxima vez. 
12 Después de intentar estudiar un texto, reflexiono sobre el esfuerzo que tuve 
que dedicarle y utilizo esta experiencia para planificar mi actividad en 
futuras tareas similares. 
13 Antes de empezar a estudiar, si me parece difícil me animo recordándome 
que cuando me esfuerzo suelo tener buenos resultados a la hora de 
comprender y aprender textos escritos. 
14 Antes de empezar a estudiar, si hay demasiado ruido u otros aspectos que 
me impidan concentrarme, hago algo para procurarme un ambiente 
tranquilo y sin distracciones. 
15 A medida que voy leyendo, intento relacionar las distintas ideas que voy 
extrayendo del texto. 
16 Con el fin de comprender el texto que estoy leyendo, intento descubrir ideas 
principales del texto. 
17 Mientras voy leyendo, intento relacionar las ideas más importantes para 
encontrar la organización general del texto. 
18 Para comprender bien un texto, trato de unir la nueva información que me 






19 Cuando estoy frente a un texto asignado, me pregunto si tengo los 
conocimientos previos necesarios para poder aprender algo de él. 
 
20 Al terminar de estudiar un texto, me doy cuenta de las cosas que he hecho 
que me han funcionado y me planteo posibles caminos en la forma que haré 














Cuestionario para la Evaluación de las Metas Académicas 
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El presente cuestionario tiene como objeto conocer las metas académicas que te planteas en 
el proceso de aprendizaje académico en las aulas de clase. Las respuestas serán tratadas de 












A continuación se te presenta un conjunto de afirmaciones que deberás leer con mucha 
atención. Te solicitamos que marques con una X una sola alternativa que indique la 


























N° ÍTEMS  
1 
ESCALA 






Porque los aprendizajes que realizo me permiten ser más 
competente 
Porque cuanto más aprenda mejor profesional seré 
   
3 Porque cuanto más aprenda más autónomo seré    
4 Porque aprender me posibilita ser más independiente    
5 Porque disfruto con lo que aprendo    
6 Porque me resulta muy interesante lo que estudio    




Porque no quiero que mis profesores me tengas manía por mis 
notas 
Porque deseo evitar el rechazo de mis padres 




Porque no quiero perder el respeto de las personas importantes 
para mí 
Porque no quiero que mis compañeros se burlen de mí 
   
12 Porque no deseo que mis profesores me tengan aversión    
13 Porque deseo ser alabado por mis padres    
14 Porque deseo ser elogiado por mis padres, profesores y amigos    
15 Porque deseo sentirme orgullosos ante las personas que más me    
 importan    
16 Para que todos vean lo inteligente y voluntarioso que soy    
17 Porque no quiero sentirme humillado ante las personas que más    
 me importan    
18 Porque no deseo tener que avergonzarme de mí mismo    
19 Porque no quiero que las personas que más me importan se    
 avergüencen de mí.    
20 Porque deseo que las personas que más me importan se sientan    
 orgullosas de mí    
21 Porque no deseo dar una imagen de fracasado ante las personas    
 importantes para mí    
22 Porque quiero obtener algo importante que depende de mis notas    
 en el estudio    
23 Porque deseo evitar los castigos que recibiría si no obtengo    
 buenos resultados    
24 Porque quiero evitar enfrentamiento con mis padres    
25 Porque quiero evitar consecuencias negativas para mí debido a un    
 insuficiente rendimiento    
26 Porque no quiero perder algo que ahora disfruto (propinas,    
  salidas, etc.)  
